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Bien que les connaissances sur Je cheminement scolaire des jeunes ne cessent de se développer. 
le désengagement scolaire est un facteur qui est encore à explorer et à préciser à ce jour. Dans cette 
optique, une nouvelle intervention ayant pour but de favoriser l'engagement cognitif ct aHcctif des 
jeunes envers l'école a été développée à partir des programmes réputés efficaces. Lïntervention, visant 
plus précisément à accroître les habiletés de résolution de problèmes scolaires et à développer une 
relation adulte-élève chaleureuse, a ensuite été implantée. Le programme de huit semaines a été offert ù 
trois sujets de sexe masculin, en cinquième année dans une école régulière. La mise en œuvre ainsi que 
les effets ont été évalués et révèlent des effets positifs sur les connaissances des cinq étapes de la 
démarche de résolution de problèmes, sur l'application de ces étapes ainsi que sur le développement 
d'une relation chaleureuse entre les sujets et l'animatrice. Par contre, Je but du programme, soit de 
favoriser l'engagement scolaire cognitif et affectif, ne semble pas avoir été atteint. 
Mots clés :désengagement scolaire, décrochage scolaire, cognitiC atfectiC résolution de problèmes 
scolaires, relation maître-élève chaleureuse. 
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À travers le temps, de nombreux auteurs se sont intéressés au parcours scolaire des jeunes ct 
aux processus qui pouvaient l'influencer positivement ou négativement. Ainsi, plusieurs chercheurs sc 
sont penchés sur le décrochage scolaire et ont tenté d'identifier les facteurs pouvant exacerber ou 
fl-cincr l"apparition et le développement de la problématique. Parmi ces détem1inants, l'engagement 
scolaire Jigure comme un facteur jouant un rôle important (Finn, 1993; Fredricks, Blumcnldd, & Paris. 
2004: Gruman, Harachi, Abbott, Catalano, & Fleming, 2008; Li, Lerner, & Lerner, 2010: Oyscnnan. 
Brick man, Bybee, & Celious, 2006; Perdue, Manzeske, & Esteil, 2009; Perry, Liu, & Pabian, 201 0). 
Néanmoins, malgré l'avancement des connaissances, le concept de désengagement ct ses processus 
demeurent à préciser. 
À ce jour, on sait que l'engagement scolaire est un tàcteur ayant indubitablement une influence 
sur la trajectoire scolaire des jeunes (Archambault, 2009; Christenson, 201 0; Finn, 1993; Ladd & 
Dinella, 2009; Perdue et al., 2009; Rumberger & Larson, 1998). Effectivement, les études indiquent 
qu'un degré d'engagement élevé envers sa propre scolarité est associé à de nombreuses conséquences 
l' positives, telles que la réussite académique, la persévérance scolaire et l'obtention d'un bon emploi 
dans le futur (Finn, 1993; Fredricks et al., 2004). À 1 'opposé, un parcours scolaire marqué par le 
désengagement à l'âge primaire et/ou secondaire est lié à de nombreuses difficultés comme des échecs, 
des retards et des suspensions (Fredricks et al., 2004; Li et aL 201 0; Perry et al., 201 0). Ultimement, 
cette problématique peut mener au décrochage scolaire (Finn, 1993; Fredricks et al., 2004; (iruman ct 
al., 2008; Li et al., 201 0; Oyserman et al., 2006; Perdue et al., 2009; Perry et al., 201 0). Puisque que 
plus de 18 000 jeunes ont quitté le secondaire sans avoir obtenu de diplôme ou de qualification en 2007 
ct cc, au Québec uniquement (Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport, 2007), il est nécessaire 
de s'intéresser à 1 'engagement scolaire et d'intervenir de manière précoce auprès des élèves avant que 
leur trajectoire de risque ne devienne trop ancrée et difficile à modifier. Dans cette optique, le présent 
travail a pour objectif d'évaluer un programme d'intervention visant à développer l'engagement 
scolaire cognitif et affectif des garçons du troisième cycle du primaire. 
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Dans un prem1er temps, un contexte théorique pem1ettra d'éclaircir la problématique du 
désengagement scolaire ainsi que l'intervention qui a été proposée. La problématique sera d'abord 
définie ct décrite en réfërant aux conséquences qui y sont associées, aux théories explicatives ainsi 
qu'aux fàcteurs de risque et de protection. Une chaîne développementale du processus de 
désengagement scolaire permettra de vi suai i ser 1 'ensemble des infom1ations rapportées. Ensui te. les 
connaissances actuelles sur le sujet ainsi que les programmes déjà expérimentés seront présentés. 
Enfin. l'intervention proposée et évaluée dans ce rapport sera décrite. Dans un deuxième temps. cette 
intervention sera décrite au niveau méthodologique, selon les dix composantes du modèle structural de 
Gendrcau (2001) ainsi que selon les processus d'évaluation de la mise en œuvre et des effets. l.cs 
résultats obtenus suite à l'implantation et à l'évaluation seront rapportés dans un troisième temps. 
Finalement une discussion permettra de faire des liens entre les diverses informations présentées dans 
le rapport. 
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1. CONTEXTE THÉORIQUE 
1 .1 Description de la problématique 
1.1.1 Définition des concepts 
J.f. J. 1 L'engagement scolaire 
Bien que plusieurs chercheurs s'intéressent actuellement au concept d'engagement scolaire ct 
que les connaissances sur le sujet ne cessent de croître, ce tem1e demeure complexe et ardu à définir. À 
ce jour, il n'existe pas de consensus au sein de la communauté scientifique quant à la définition exacte 
de 1 'engagement scolaire. Néanmoins, malgré ce problème de conceptualisation, la majorité des auteurs 
s'entendent pour dire qu'il s'agit d'un construit multidimensionnel, ayant trois sphères distinctes 
(Archambault & .Janosz, 2007; Fredricks et al., 2004; Perdue et al., 2009; Perry et al., 201 0). 
Effectivement, l'engagement scolaire se définit par les composantes cognitive. affective ct 
comportementale. Bien que ces trois dimensions traitent respectivement de différents éléments de 
l'engagement scolaire, il est important de mentionner que les composantes interagissent ensemble et 
!' forment un processus dynamique (Fredricks et al., 2004). Ainsi, le degré d'engagement d'un jeune 
envers sa scolarité ne résulte pas de «l'addition» des trois sphères, mais est plutôt tributaire de 
l'interaction entre celles-ci. Les recherchent montrent aussi que l'engagement scolaire tait partie d'un 
long processus qui se développe graduellement (Christenson, 201 0; Finn, 1 993; Fredricks et al., 2004: 
Gruman et al., 2008; Perdue et al., 2009; Potvin, Fortin, Marcotte, Royer, & Deslandes, 2004) et qui 
' 
prendrait même racine dès la petite enfance (Finn, 1 993; Fredricks et al., 2004; Gruman et al.. 2008: 
Perdue et al., 2009). Finalement, la littérature illustre que l'engagement scolaire est malléable; il peut 
donc évoluer positivement ou négativement avec le temps, chez un même individu (Archambault, 
2009; Christenson, 201 0; Fredricks et al., 2004; Perdue et al., 2009). Cette malléabilité est 
encourageante et primordiale pour les chercheurs et cliniciens, puisqu'elle leur indique qu'il est 
possible de modifier la trajectoire de désengagement scolaire des élèves. 
... 
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J.f. 1. 2 Les composantes co~nitive, affective et comportementale 
Tel que mentionné, 1 'engagement scolaire se définit par 1 ïnteraction entre trois composantes 
spécifiques. Dans un premier temps, la dimension cognitive est principalement décrite dans la 
littérature comme étant l'investissement de l'élève ainsi que sa volonté à fournir des efforts pour 
comprendre des notions complexes ou réaliser des tâches difficiles sur le plan intellectuel (Fredricks ct 
al.. 2004; Ladd & Dinella, 2009). L'utilisation de stratégies d'autorégulation et la capacité à ètrc 
stratégique font également pm1ie de ce type d'engagement (Archambault & Janosz, 2007; Frcdricks ct 
al., 2004; Ladd & Dinella, 2009; Perdue et al., 2009; Perry et al., 201 0). Ces concepts sc confondent 
avec les stratégies d'apprentissage, c'est-à-dire les techniques employées par les élèves pour apprendre 
tout en solutionnant efficacement les problèmes qui surviennent (Fayol & Monteil, 1994). Répéter. 
résumer, décortiquer, déterminer des objectifs, sont quelques exemples de techniques permettant 
d'organiser et de comprendre l'information (Fredricks et al., 2004). L'emploi de ces stratégies 
d'autorégulation ou d'apprentissage nécessite des efforts intellectuels importants ct témoignent de 
l'engagement cognitif de l'élève (Fayol & Monteil, 1994; Fredricks et al., 2004). Certains auteurs 
intègrent aussi à la définition de la composante cognitive la notion de « but » ct de « défi ». 1 ,cs jeunes 
démontrant un bon investissement cognitif apprécieraient les opportunités de se dépasser 
intellectuellement, de faire «plus que ce qui est demandé» (Fredricks et al., 2004; Ladd & Dinella, 
2009; Perry et al., 201 0) et de poursuivre des buts (Archambault & Janosz, 2007; Frcdricks ct al., 
2004). 
Dans un deuxième temps, la dimension affective fait principalement référence à l'ensemble des 
sentiments que suscite 1 'école chez 1 'enfant (Fredricks et al., 2004; Ladd & Dinella, 2009; Perdue et al.. 
2009; Perry et al., 201 0). Ce dernier est-il heureux, triste, apeuré, anxieux, ennuyé, etc. de se présenter 
chaque matin dans son école? Évidemment, ces émotions sont étroitement liées au niveau 
d'identification à l'école (Archambault & Janosz, 2007; Finn, 1993; Fredricks et al., 2004; Ladd & 
Dinella, 2009; Perry et al., 201 0) et au sentiment d'appartenance (Fredricks et al., 2004). L'élève 
partage-t-il les valeurs véhiculées par l'école? A-t-il un intérêt pour sa scolarisation? Se sent-il accepté 
au sein de son groupe de pairs? A-t-il développé des relations positives avec les adultes du milieu'? 
Bien que les travaux s'attardent fréquemment à la relation avec les pairs ou à la relation maitre-élève. 
les liens établis avec les autres adultes en autorité dans l'école contribuent également au sentiment 
d'appartenance. En fait, l'ensemble du processus de socialisation influence les sentiments du jeune à 
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l'égard du milieu scolaire (Laferrière, 1 999). L'élève engagé sur le plan affectif a envie de sc rendre à 
l'école. car il sait qu'il y retrouvera des individus qu'il apprécie et avec qui il ressent elu hien-être. 
Bref. le climat scolaire, autant au niveau de la classe que de lïnstitution dans son ensemble. a une 
influence majeure sur la composante affective de l'engagement. Enfin. Fredricks. Blumcnfcld ct Paris 
(2004) font aussi rétërence à la notion de flow pour décrire cette dimension. Selon les auteurs. 1" état de 
flow est applicable lorsque l'individu est investi dans une activité à un point tel qu'il perd toute notion 
du temps et de l'espace. Ce concept est employé par les auteurs afin de démontrer que !"engagement 
affectif n'est pas synonyme« d'émotions positives» envers !"école ou les apprentissages. mais plutôt 
d'investissement émotionnel intense. 
Dans un troisième temps, l'engagement scolaire comporte une dimension comportementale. qui 
a été étudiée dans de nombreux travaux réalisés par la communauté scientifique. Ainsi, ù ce jour, nous 
possédons une grande quantité d'informations sur cette composante et les auteurs arrivent davantage ~~ 
un consensus quant à sa conceptualisation. Dans les écrits, la pm1icipation est habituellement présentée 
comme étant la notion centrale de la sphère comportementale (Archambault & Janosz. 2007; Finn, 
1993; Fredricks et al., 2004; Ladd & Dinella, 2009). Or, la participation est un concept vague qui peut 
être défini de multiples façons. La composante comportementale réfère donc, plus spécifiquement, au 
~ fait de s'engager dans des activités sociales, parascolaires et académiques (Archambault & Janosz. 
2007; Fredricks et' al., 2004; Perry et al., 201 0). L'engagement académique inclue les efforts fournis 
pour faire la tâche, le fait de participer aux discussions, de poser des questions en classe. de faire les 
devoirs exigés, etc. L'attention, la concentration et la persistance sont aussi des attitudes témoignant du 
degré d'engagement comportemental elu jeune (Finn, 1 993; Fredricks et al., 2004; Ladd & Dinella. 
2009; Perry et al., 2010). Un autre indicateur de la qualité de l'engagement comportemental est 
fréquemment présenté par les auteurs : la conduite de 1 'élève dans son milieu scolaire. Le respect des 
règles, l'adhésion aux normes, la présence en classe, l'absence de compm1ements perturbateurs sont 
tous des indices du niveau d'investissement comportemental (Finn, 1 993; Fredricks et al., 2004; Perry 
et al., 201 0). En d'autres mots, cette dimension correspond à la manière dont l'enfant« agit» dans son 
environnement scolaire (Archambault & Janosz, 2007). Bien que similaire en terme de contenu. 
Fredricks et ses collaborateurs (2004) proposent également une classification différente pour présenter 
les éléments de la composante comportementale. Ceux-ci organisent les attitudes témoignant de 
l'engagement en trois axes distincts, soit les axes disciplinaire, scolaire et parascolaire. Pour conclure, 
mentionnons qu'un débat existe actuellement dans la littérature quant au sens de la relation qui unit les 
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composantes affective et comportementale. Pour certains, des modifications au mveau de la sphère 
affective engendreraient des variations au niveau de la sphère comportementale. Pour d'autres. la 
relation agirait plutôt en sens inverse. Enfin, certains croient que l'influence serait bidirectionnelle 
(Christenson. 201 0; Fredricks et al., 2004; Li et al., 201 0). 
En somme, on constate que l'engagement scolaire est un concept général qui regroupe de 
nom breux comportements et attitudes. La définition précise des composantes est donc essentielle. afin 
de bien saisir les éléments témoignant d'un faible ou d'un fort engagement scolaire. Il est toutefois 
important de garder en mémoire qu'il n'existe pas de séparation claire entre les composantes et qu'elles 
ne sont pas mutuellement exclusives. Celles-ci se recoupent et se complètent, ce qui amène parfois 
certaines difficultés au niveau de la conceptualisation. 
1. 1.2 Conséquences associées au désen~a~emenl scolaire 
Selon la littérature, les conséquences associées au désengagement scolaire sont multiples. Un 
• faible niveau d'engagement peut engendrer des difficultés au niveau scolaire, mais peut également 
affecter négativement les conditions de vie future des individus (Archambault, 2006; Archambault. 
2009; Finn, 1993; Perdue et al., 2009). D'abord, le désengagement scolaire est associé à davantage de 
suspensions et de retenues. En effet, les élèves peu engagés ont tendance à s'absenter plus 
fréquemment et à avoir plus de sanctions provenant de l'école (Finn, 1993; Fredricks et al., 2004 ). Par 
le fait même, le désengagement est associé à des difficultés académiques (Archambault, 2009; 
Fredricks et al., 2004; Li et al., 201 0; Perry et al., 201 0). Les élèves désengagés participent peu en 
classe, s'investissent peu dans les tâches académiques et n'effectuent généralement pas leurs devoirs, 
ce qui affecte leurs apprentissages (Rumberger, Ghatak, Poulos, Ritter, & Sanford, 1990). Par contre, le 
sens de cette relation ne fait pas consensus parmi les chercheurs de la communauté scientifique. 
Effectivement, certains affirment que les échecs et retards scolaires seraient des prédicteurs du 
désengagement plutôt que des conséquences de celui-ci (Marcottë, Fortin, Royer, Potvin, & Leclerc. 
2001; Perdue et al., 2009). Enfin, de nombreux travaux ont confirmé le lien robuste existant entre les 
difficultés d'engagement scolaire et le décrochage scolaire (Finn, 1993; Fredricks et al.. 2004; Gruman 
et al., 2008; Ladd & Dinella, 2009; Li et al., 201 0; Oyserman et al., 2006; Perdue et al.. 2009; Perry et 
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al., 2010). En tàit, dans les écrits comme dans le quotidien, le décrochage est habituellement considéré 
comme étant la principale conséquence découlant d'un tàible engagement. Beaucoup d'attention est 
accordée à cette situation, puisque le décrochage est à son tour associé à plusieurs conditions de vic 
défavorables, tant sur le plan individuel que sociétal. Entre autres, on remarque chez les individus ayant 
décrochés un plus haut taux de délinquance (Finn, 1993; Li et al., 2010), de pauvreté (Archambault. 
2009), de grossesses adolescentes (Fredricks et al., 2004), de comportements à risque pour la santé 
(Perdue et al., 2009) et d'aliénation (Finn, 1993). D'un point de vue mésologiquc, le phénomène du 
décrochage scolaire engendre, chaque année, des coûts sociaux exorbitants (Perry et al., 201 0). qui sont 
en grande partie assumés par l'ensemble des citoyens. Également, en raison de la technologie, des 
connaissances et de l'économie qui changent très rapidement, notre société requière des travailleurs 
capables de synthétiser, d'évaluer de nouvelles informations, d'avoir une pensée critique et de résoudre 
des problèmes. De ce fait, il est important que les élèves soient engagés dans leur processus scolaire, 
afin de poursuivre leurs études et de pouvoir se trouver un emploi (Fredricks et al., 2004; Li et al., 
2010). Ainsi, ils pourront participer activement à la vie économique et sociale de la société. BreC on 
constate que le désengagement scolaire est au début d'une longue chaîne qui peut mener à des 
conséquences malheureuses et à une trajectoire de vie difficile marquée par les problèmes sociaux 
(Archambault, 2009). 
1.1. 3 Théories explicatives du désengagement et du décrochage scolaire 
À ce jour, on trouve peu de théories portant directement sur le désengagement scolaire dans la 
littérature. Par contre, de nombreux auteurs se sont intéressés au décrochage scolaire ct ont élaboré 
diverses théories pour expliquer le phénomène et ses processus. Ces auteurs ont, par le tàit même, émis 
des hypothèses quant au rôle de 1 'engagement dans la trajectoire de décrochage scolaire. Il est donc 
justifié de s'attarder à ces théories dans le cadre de ce projet. Par exemple, le modèle de Tinto ( 1975) 
s'intéresse autant aux caractéristiques de l'individu qu'à celles de l'école et reconnaît aussi Iïnllucncc 
de facteurs externes dans le processus de décrochage scolaire. Selon ce modèle, 1' interaction entre les 
facteurs favorise l'engagement du jeune par rapport à ses buts ainsi que par rapport à l'institution. De 
ces deux niveaux d'engagement, qui peuvent être similaires ou totalement divergents, découle 
l'intégration sociale et académique de l'élève (Tinto, 1975). 
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Plus tard, Finn (1989) propose à son tour deux modèles distincts pour expliquer le phénomène 
du décrochage. Le premier, le modèle participation-identification, avance que la participation du jeune 
aux activités de 1 'école (répondre aux consignes et exigences, s'engager dans les tâches académiques. 
s'engager dans des activités parascolaires et participer à la gouvernance de récole) lui permet de 
développer un sentiment d'identification à l'institution ainsi qu'un sentiment d'appartenance. Dans le 
cas contraire, si l'élève est peu participatif, son sentiment d'identification sera tàiblc ct lïsolemcnt plus 
présent, ce qui favorise le décrochage scolaire (Finn, 1989). Le deuxième modèle est celui de 
.ft"ustration-estime de soi. Selon le modèle, les pratiques déficientes du milieu scolaire proposées par 
Finn engendrent des difficultés relatives à l'école, ce qui affecte l'estime de soi et entraîne des 
problèmes au niveau comportemental. Cette situation mènerait également au décrochage scolaire (Finn. 
1989). Bien que le rôle de l'engagement soit plus difficilement perceptible dans le deuxième modèle. il 
occupe une place plus définie dans le modèle participation-identification. En effet, rengagement 
scolaire correspond à la participation aux activités de l'école, une notion centrale de la théorie 
(Archambault, 2006). 
Une troisième théorie explicative du décrochage scolaire a été proposée par Wehlagc ct ses 
collaborateurs ( 1989). Selon ces auteurs, 1 'école occupe une place prépondérante dans le processus du 
décrochage scolaire. Bien que l'élève puisse présenter au départ certains risques, c'est principalement 
la capacité de l'école à s'ajuster et à favoriser l'implication et l'affiliation de l'élève qui prédit ou non 
le décrochage. Dans ce modèle, l'engagement scolaire correspond au niveau d'implication (etlorts 
envers la tâche) et d'affiliation (sentiment d'appartenance) du jeune (Wehlage, Rutter, Smith, Lesko, & 
Fernandez, 1989). 
Finalement, un dernier modèle théorique proposé par Rumberger et Larson ( 1998) suggère que 
le décrochage scolaire est le résultat de l'influence et des interactions entre l'enfànt, la tàmille, l'école 
et la communauté. En fait, la qualité de ces interactions détermine en grande partie 1 'engagement social 
et académique du jeune et par Je fait même, son niveau de stabilité à l'école. Pour les auteurs, une 
grande instabilité est fortement associée au décrochage scolaire. En somme, plusieurs chercheurs ont 
tenté d'expliquer le processus menant au décrochage scolaire ainsi que le rôle de rengagement de 
1 'élève dans ce processus. Malgré leurs visions différentes, ces auteurs démontrent tous que le 
décrochage scolaire est l'aboutissement d'un long parcours, souvent caractérisé par le 
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désinvestissement, la diminution de la participation, l'opposition aux règles et l'isolement. Ainsi, atïn 
d'éviter le décrochage scolaire à long terme, il est crucial d'intervenir de façon précoce, dès le 
primaire, en favorisant 1 'engagement des jeunes. De cette façon, il sera davantage possible de freiner le 
parcours de désengagement et de modifier la trajectoire. 
1.1.4 Facteurs de risque 
Selon les écrits, divers facteurs augmentent la probabilité de désengagement scolaire chez les 
,.,, élèves. Ces facteurs peuvent être regroupés en quatre catégories, soit les facteurs individuels, familiaux. 
relatifs aux pairs et relatifs à l'école. 
1.1.4.1 Les.fàcteurs de risque individuels 
Les études indiquent d'abord que certaines caractéristiques sociodémographiques sont associées 
à un plus haut taux de désengagement chez les élèves. L'origine ethnique, le statut socioéconomique et 
le sexe sont généralement les facteurs les plus mentionnés dans les écrits. En effet, la littérature 
démontre que les individus d'origine hispaniques ou afro-américains seraient davantage à risque de se 
désengager (Christenson, 201 0; Oyserman et al., 2006). Or, certains avancent que cette malheureuse 
conséquence serait plutôt associée à la pauvreté qui touche davantage les élèves de ces groupes qu'à 
l'origine ethnique de ces élèves. Dans le même ordre d'idées, les jeunes ayant un faible statut 
socioéconomique (Christenson, 201 0; Marcotte et al., 2001; Perdue et al., 2009; Perry et al., 201 0; 
Potvin et al, 2004) et/ou étant de sexe masculin ont davantage de risque de se désengager du processus 
scolaire (Archambault, 2009; Archambault & Janosz, 2007; Christenson, 2010; Gagnon et al., 2010; 
Gruman et al., 2008; Perdue et al., 2009). Clairement, le profil d'engagement scolaire des garçons est 
beaucoup moins encourageant que celui des filles. En fait, des études montrent que, en comparaison 
aux filles, les garçons s'investissent moins à l'école, font moins de travail scolaire en dehors des heures 
de cours, participent moins en classe ainsi qu'aux activités parascolaires ou sociales, valorisent moins 
l'école et procrastinent davantage (Archambault & Janosz, 2007). Un tel portrait est congruent avec les 
statistiques publiées par le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), démontrant que le 
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taux de décrochage scolaire des garçons était de 13,7% supérieur à celui des filles pour l"année 2006-
2007 (MELS. 2007). 
Par ailleurs, certaines caractéristiques individuelles peuvent aussi influencer négativement k 
niveau d'engagement scolaire. Entre autres, avoir un tempérament inhibé (Gruman et al.. 2008) ou 
avoir une faible estime de soi (Gagnon et al., 2010; Marcotte et al., 2001; Wehlage & Rutter. 19811) 
sont des facteurs fréquemment mentionnés dans la littérature. Les jeunes possédant ces caractéristiques 
ont moins tendance à lever la main en classe ou à approcher renseignant pour demander des 
explications, ce qui augmente le risque de développer des difficultés académiques. Ces difficultés 
''"· d'apprentissage sont ensuite associées à une diminution de l'engagement scolaire et éventuellement. au 
décrochage scolaire (Wehlage & Rutter, 1986). Dans ce cas, les problèmes académiques jouent un rôle 
de médiateur entre les caractéristiques individuelles et le désengagement. Aussi, les jeunes ayant un 
faible sentiment de compétence (Archambault, 2009; Archambault & Janosz, 2007; Gagnon ct al.. 
201 0), un faible sentiment de contrôle sur leur réussite (Archambault. 2009; Finn, 1993) ou des 
difficultés d'autocontrôle ou d'autorégulation (Finn, 1993) sont également plus à risque de se 
désengager. L'ensemble de ces éléments affectent la confiance de l'élève en ses propres capacités et 
sont liés à l'estime de soi. En effet, une enquête interrégionale réalisée par Gagnon et al. (2010) 
démontre que le sentiment d'efficacité, l'estime de soi, la motivation et l'engagement scolaire sont 
intereliés et s'influencent nécessairement. Dans le même sens, le fait d'avoir vécu un ou plusieurs 
échecs scolaires dans le passé est un facteur prédisant le désengagement (Archambault. 2009; Marcotte 
et al., 2001; Perdue et al., 2009). 
Les écrits scientifiques rapportent également que l'ensemble des habiletés de l'élève influencent 
le déroulement de son parcours scolaire. Dans les études sur le désengagement et le décrochage 
scolaire, des lacunes au niveau des habiletés cognitives (Janosz, 2008; Rumberger, 1 995) et des 
habiletés sociales (MELS, 2008; Potvin et al., 2004; Rumberger, 1 995; Schmidt & Tessier, 2003) sont 
les plus fréquemment mentionnées à titre de prédicteurs. Toutefois, selon la littérature, le lien entre ces 
caractéristiques individuelles déficientes et la probfématique de désengagement est généralement 
médiatisé par d'autres facteurs, tels que les difficultés académiques ou l'affiliation à des pairs déviants 
et/ou désengagés (Ladd, 2005; Potvin et al., 2004; Rumberger, 1 995). De faibles habiletés langagières 
et motrices sont aussi présentées comme des facteurs de risque du désengagement (Lemelin & Boivin, 
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2007~ Schmidt & Tessier, 2003). Dans le même ordre d'idées, un faible niveau de préparation à l'école 
(habiletés générales et connaissances de base) chez les jeunes enfants est associé à un parcours scolaire 
plus difficile, marqué par le désengagement. En fait, le niveau de préparation à l'école influence la 
réussite académique et l'adaptation ultérieure de l'élève, ce qui aflecte ensuite le degré d'engagement 
du jeune (Lemelin & Boivin, 2007~ Potvin et al., 2004). L'emploi de stratégies d'adaptation inetlicaces 
est également recensé dans la littérature comme étant un facteur de risque du désengagement scolaire 
(Potvin et al., 2004). 
Enfin, les recherches démontrent que les troubles internalisés et externalisés affectent aussi 
'fr:, négativement le niveau d'engagement des jeunes. Parmi les troubles internalisés, l'anxiété et la 
dépression sont les pathologies les plus fréquemment rapportées dans la littérature. Quant aux troubles 
externalisés, on associe souvent au désengagement le trouble des conduites et le déficit d'attention avec 
ou sans hyperactivité (Marcotte et al., 2001; Potvin et al., 2004; Wolf, 2001). Néanmoins, bien quïl ne 
s'agisse pas de psychopathologies diagnostiquées, l'expression de comportements perturbateurs ou 
antisociaux ainsi que les difficultés d'attention et de concentration augmentent la probabilité de 




1.1.4.2 Lesfàcteurs de risquefamiliaux 
En ce qui a trait aux facteurs relatifs à la famille, les études sont unanimes quant à l'influence 
des caractéristiques des parents et de la structure familiale sur l'engagement scolaire de l'enhmt. 
D'abord, l'absence de soutien personnel et scolaire des parents est certainement un des facteurs_les plus 
relatés dans la littérature (Gagnon et al., 201 0; Gruman et al., 2008; Li et aL 201 0; Marcotte et aL 
2001; Perdue et al., 2009; Perry et al., 201 0; Potvin et al, 2004). De plus, les parents qui valorisent peu 
l'école (Gagnon et al., 2010; Lévesque et Janosz, 2008; Vitaro, Larocque, Janosz, & Tremblay, 2001), 
qui ont de faibles aspirations scolaires pour leur enfant (Gagnon et al., 201 0; Rumherger, 1995; 
Schmidt & Tessier, 2003) et qui ont eux-mêmes un faible niveau de scolarité ont davantag~ de risque 
de voir leur enfant se désengager sur le plan scolaire. En effet, les écrits indiquent que les jeunes dont 
les parents (principalement la mère) n'ont pas obtenu de diplôme d'études secondaires sont plus 




et al., 201 0; Goldschmidt & Wang, 1999; Rumberger, 1995; Schmidt & Tessier, 2003; Vitaro ct aL 
2001 ). Puis, le type de tàmille influence aussi le parcours scolaire de l'élève. Il est démontré que 
provenir d'une famille monoparentale ou reconstituée constitue un facteur de risque du désengagement 
scolaire (Goldschmidt & Wang, 1999; Rumberger, 1995; Schmidt & Tessier, 2003). Dans toutes ces 
situations, les parents semblent moins s'investir dans le processus scolaire de leur enfant, cc qui affecte 
négativement l'engagement de ce dernier (Rumberger et al., 201 0). Enfin, l'absence de modèle 
parentaux durant l'enfance (Perry et al., 201 0) et l'influence de la fratrie sont également associés à la 
problématique. Plus précisément, avoir un frère ou une sœur qui a décroché est un facteur de risque du 
désengagement scolaire (Goldschmidt & Wang, 1999; Schmidt & Tessier, 2003). 
Ensuite, la littérature illustre qu'un système d'encadrement déficient augmente le risque de 
désengagement chez les enfants. Par exemple, 1 'absence de supervision par les parents, un style 
parental permissif et des règlements non définis ou ambigus contribuent à l'exacerbation du problème 
(Perdue et al., 2009; Rumberger et al., 1990). Une communication déficiente avec 1 'école ainsi que des 
divergences entre la famille et l'école au niveau des croyances et attentes peut aussi nuire à 
l'engagement scolaire de l'enfant (Deslandes & Bertrand, 2004; Janosz, Fallu, & Deniger, 2000). 
Finalement, le fait de vivre des événements familiaux stressants est également un facteur 
réduisant le taux de participation de l'élève en classe, soit l'engagement comportemental (Gruman et 
al., 2008). Des facteurs relatifs à la famille, tels que vivre de nombreux changements d'école ou parler 
une langue différente de celle parlée à l'école augmentent aussi la probabilité de désengagement 
scolaire (Finn, 1993). Évidemment, tel que mentionné précédemment, le faible statut socio-économique 
des parents influence négativement le niveau d'investissement de l'enfant à l'école (Christenson, 2010: 
Marcotte et al., 2001; Perdue et al., 2009; Perry et al., 201 0; Potvin et al, 2004). 
1.1.4.3 Lesfacteurs de risque relatif\· aux pairs 
Tel que mentionné précédemment, certaines caractéristiques relatives au groupe de pairs 
peuvent être impliquées dans le processus de désengagement des jeunes. Avoir de nombreux conflits 
avec les pairs (Perdue et al., 2009), avoir peu de soutien (Cunningham, Wang, & Bishop, 2009; 
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Fredricks et al., 2004; Gruman et al., 2008; Li et al., 201 0; Perdue et al., 2009; Potvin ct aL 2004) ct/ou 
être rejeté par ceux-ci (Fredricks et al., 2004; Perdue et al., 2009). être isolé socialement (Marcotte ct 
al., 2001; Potvin et al, 2004; Wehlage & Rutter, 1986), être victimisé ou subir de l'agressivité physique 
de ses camarades (Perdue et al., 2009; Perry et al., 2010) et faire partie d'un groupe de pairs peu 
engagés (Perdue et al., 2009) sont généralement les facteurs les plus relatés. 
1.1. 4. 4 Lesfàcteurs de risque relatif\· à l'école 
Enfin, le dernier groupe de facteurs de risque du désengagement scolaire concerne directement 
l'institution scolaire. Les travaux réalisés sur le sujet montrent que la relation élève-enseignant a une 
influence significative sur le bien-être du jeune et sur son engagement scolaire (Cunningham et al., 
2009; Fredricks et al., 2004; Gagnon et al., 201 0; Gruman et al., 2008; Li et al., 201 0; Perry et al., 
2010). Selon les études, une relation conflictuelle ou l'absence de relation entre le jeune et son titulaire 
est un t'acteur de risque important du désengagement et du décrochage scolaire (Fallu & .Janosz. 2003 ). 
Les garçons seraient particulièrement affectés par la présence de conflits dans la relation, défavorables 
à l'établissement d'un lien de confiance (Poirier, Lessard, Fortin, &Yergeau, 2006). Dans Je même 
sens, un manque de soutien du professeur ou la perception d'hostilité chez ce dernier par l'enfant 
affectent négativement le degré d'engagement (Finn, 1993; Gagnon et al., 201 0). Le faible sentiment de 
compétence de 1 'enseignant, qui se traduit à travers ses actions, a aussi un impact sur le parcours de 
l'élève (Ross, 1992). 
Certains facteurs spécifiques à la pédagogie et à la structure de la classe peuvent également 
augmenter le risque de désengagement chez les élèves. La littérature mentionne généralement le tait 
d'être dans un groupe de grande taille et d'apprendre dans une institution où Je matériel scolaire est peu 
adapté (Archambault, 2009). Aussi, offrir un programme peu individualisé aux élèves en difficulté 
affecte négativement leur niveau d'engagement. Ces facteurs sont fréquemment liés aux difficultés 
académiques, qui constituent un médiateur important du désengagement scolaire (Marcotte et al., 2001; 
Perdue et al., 2009). En ce qui a trait à l'école dans sa globalité, la perception d'ambiguïté dans la 
définition des règles et d'injustice dans leur application contribue au désengagement scolaire des élèves 
(Rumberger, 1995; Wehlage & Rutter, 1986). Une école où le taux de violence est élevé engendre 
également cet effet (Archambault, 2009; Gagnon et al., 201 0). Bref, on constate que le climat scolaire 
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dans son ensemble joue un rôle prépondérant dans l'engagement scolaire de !"enfant. Mentionnons 
également que les écoles de quartiers défavorisés sont plus susceptibles d"entrainer un faible niveau 
d"engagement chez leurs élèves (Audas & Willms, 2001 ). 
1.1.5 Facteurs bén~fiques/de protection 
D"un point de vue plus positif, mentionnons qu'il existe également certains facteurs bénéfiques 
ou de protection, qui diminuent la probabilité de se désengager du processus scolaire. Ces 
,.. caractéristiques individuelles ou environnementales modifient le lien entre les facteurs de risque et le 
désengagement scolaire. Comme pour les facteurs de risque, les facteurs de protection associés à notre 
sujet peuvent être classés en quatre catégories : facteurs individuels, fàmiliaux, relatifs aux pairs ct 
relatifs à 1 'école. 
• 
1.1.5.1 Lesfacteurs de protection individuels 
Premièrement, selon les écrits, les principales caractéristiques individuelles diminuant le risque 
de désengagement scolaire sont les suivantes :une bonne estime de soi (Marcotte et al., 2001; Potvin et 
al, 2004; Wehlage & Rutter, 1986), un sentiment de compétence élevé (Archambault & Janosz. 2007; 
Fredricks et al., 2004), un sentiment de contrôle sur sa réussite (Archambault, 2009), une capacité à 
s'autoréguler (Li et al., 201 0) ainsi que de bonnes habiletés sociales (Perdue et al., 2009; Potvin et aL 
2004). Également, le fàit de poursuivre des buts relatifs à sa carrière (Gagnon et al., 2010; Li et al., 
201 0; Perry et al., 201 0), d'avoir de bonnes habiletés cognitives (Janosz, 2008; Rumberger. 1995). 
d'utiliser des stratégies d'adaptation efficaces (Potvin et al, 2004) et ultimement de vivre des réussites 
académiques (Perdue et al., 2009) sont des facteurs de protection reconnus. Puis, avoir un bon niveau 
de préparation à l'école au préscolaire favorise l'engagement de l'élève dans la suite de son parcours 
scolaire (Lemelin & Boivin, 2007; Potvin et al., 2004). On remarque que, dans l'ensemble, les tàcteurs 





1. 1.5. 1.1 Les habiletés de résolution de problèmes scolaires 
Selon la littérature, posséder de bonnes habiletés à résoudre des problèmes scolaires tigurc 
également comme étant un facteur de protection du désengagement (Christenson. 2010; Fredricks et aL 
2004; Li et al., 201 0). Cette capacité à faire face aux défis scolaire est une habileté spécifique faisant 
partie des «stratégies d'apprentissage» plus larges développées par les élèves. Plusieurs termes sont 
d"ailleurs fréquemment utilisés de manière interchangeable dans les écrits scientifiques pour parler de 
ces stratégies. Les termes « apprentissages auto-régulés », « stratégies métacognitives » ou encore 
« apprentissages stratégiques» en sont de bons exemples. A ce jour, la conceptualisation de ces 
concepts demeure floue et il ne semble pas y avoir de consensus sur le terme exact à employer. 
Les stratégies d'apprentissage font référence à un ensemble de techniques utilisées par l'élève. 
qm lui permettent de planifier, de monitorer et d'évaluer ses pensées lors de la réalisation de tâches 
académiques (Pintrich & De Groot, 1990; Zimmerrnan, 1990). Elles amènent aussi le jeune à diriger ct 
à réguler ses actions en fonction de ses objectifs d'apprentissage (Palin csar & Brown. 1984 ). Cette 
capacité à être stratégique ou auto-régulé est associée à un plus grand sentiment d'efficacité ainsi qu'ù 
une perception de contrôle sur sa réussite (Pintrich & Schunk, 2002). Ces facteurs sont ensuite liés à 
une augmentation des apprentissages et de la réussite scolaire (Pintrich, 2000; Winne & Perry, 2000) . 
Tel que mentionné antérieurement, le succès académique est directement lié à 1 'engagement scolaire 
(Christenson, 2010; Fredricks et al., 2004; Li et al., 2010). De plus, l'utilisation de stratégies 
d'apprentissage est associée à la persévérance scolaire (Fredricks et al., 2004). Puisque les jeunes 
désengagés ont peu tendance à persister lorsque survient une tâche académique difficile, on comprend 
que le développement de cette habileté est crucial (Christenson, 201 0). De ce fait, les programmes sur 
le désengagement et le décrochage scolaire ont souvent comme cible les stratégies d'apprentissage. 
plus spécifiquement les habiletés de résolution de problèmes scolaires des jeunes ciblés. 
1.1.5.2 Lesfàcteurs de protection familiaux 
Deuxièmement, certaines caractéristiques du milieu familial peuvent aussi «protéger» les 
jeunes face au risque de désengagement scolaire. La relation parent-enfant et la structure familiale sont 
certainement les éléments les plus abordés dans la littérature. Effectivement, une relation caractérisée 
par le soutien constant des parents envers la scolarisation du jeune (Gagnon et al., 201 0; Gruman et aL 
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2008; Li et al., 201 0; Marcotte et al., 2001; Perdue et al., 2009; Perry et al., 201 0; Potvin et al, 2004), 
l'engagement de ceux-ci et la chaleur (Li et al., 201 0) est reconnue comme étant un facteur de 
protection robuste. Plus précisément, l'ensemble de ces éléments font référence à un type 
d'attachement sécurisant entre l'enfant et son parent (Li et al., 2010; Perdue et al., 2009). De plus. la 
cohésion familiale (Perdue et al., 2009; Potvin et al, 2004) et la présence d'un système d"encadremcnt 
clair et cohérent (Perdue et al., 2009; Rumberger et al., 1990) sont des caractéristiques familiales 
réduisant la probabilité de désengagement scolaire des enfants. 
Aussi, 1 'attitude positive du parent face à la scolarisation de son enfant peut agir comme facteur 
~-- de protection du désengagement scolaire. Effectivement, la probabilité que survienne cette 
problématique est atténuée lorsque les parents valorisent l'école (Gagnon et al., 201 0; Lévesque & 
Janosz, 2008; Vitaro et al., 2001) et ont de fortes aspirations scolaires pour leurs enfants (Gagnon et al.. 
201 0; Rumberger, 1995; Schmidt & Tessier, 2003). La collaboration et une bonne communication entre 
le milieu familial et scolaire favorise également l'investissement de l'élève envers sa scolarisation. De 
plus, si les deux milieux partagent les mêmes croyances et ont des attentes réalistes similaires envers le 
jeune, le risque de désengagement est réduit (Deslandes & Bertrand, 2004 : Janosz ct al.. 2000). 
Finalement, les écrits démontrent que les enfants provenant de famille où les parents sont scolarisés ont 
• plus de chances de réussir et de persévérer à 1 'école (Deslandes & Bertrand, 2004; Gagnon et al., 20 1 0; 
Schmidt & Tessier, 2003; Vitaro et al., 2001). 
1.1.5.3 Lesfacteurs de protection relatifs aux pairs 
Troisièmement, il existe également un certain nombre de facteurs de protection relatifs aux 
pairs. Encore une fois, il s'agit sensiblement des mêmes concepts présentés dans les facteurs de risque; 
or, leur effet est opposé. Les travaux réalisés montrent qu'être accepté par ses pairs (Cunningham et al.. 
2009; Fredricks et al., 2004; Gruman et al., 2008) et avoir du soutien de leur part (Cunningham et al., 
2009; Fredricks et al., 2004; Gruman et al., 2008; Li et al., 2010; Perdue et al., 2009; Potvin et al, 2004) 
diminuent significativement le risque de désengagement scolaire. Également, faire partie d'un groupe 
de pairs qui sont eux aussi engagés sur le plan scolaire est un facteur de protection important (Fredricks 
et al., 2004; Gruman et al., 2008). Puis, une étude menée par Oysem1an et al. (2006) illustre que, pour 
• 
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les individus faisant partie d'une minorité visible, appartenir à un groupe de la même origine ethnique 
constitue un facteur de protection significatif et ce, peu importe le degré d'engagement scolaire des 
membres de ce groupe. 
1.1.5 4 Lesfacteurs de protection relatif\· à l'école 
Enfin, tel qu'annoncé, certaines caractéristiques environnementales relatives à l'école peuvent 
également agir à titre de facteur de protection. Comme pour les facteurs familiaux, la relation entre le 
jeune et l'adulte joue un rôle prépondérant dans le degré d'engagement scolaire de l'enfant. 
1.1.5.4.1 La relation maître-élève 
Nombreux sont les auteurs qui ont montré le lien robuste entre la qualité de la relation élève-
enseignant, la réussite, la motivation, l'engagement et le décrochage scolaire. Par exemple, dans leur 
étude, Janosz et Deniger (2001b) ont montré qu'une amélioration de la qualité de la relation entre k 
jeune et son titulaire est associée à une augmentation de la motivation chez l'élève et à de meilleurs 
résultats académiques. Tel que mentionné, la réussite scolaire est à son tour directement liée à 
l'engagement (Christenson, 2010; Fredricks et al., 2004; Li et al., 2010). Bloom, Heath et Toste (2010) 
rapportent des résultats similaires et précisent que la qualité fait référence à la composante 
émotionnelle de la relation. Cette qualité se traduit par de la confiance, de la sympathie, du respect et 
de l'empathie entre l'élève et son enseignant (Horvath & Bedi, 2002). Cet article rapporte que plus la 
qualité du lien est élevée, plus la motivation et l'engagement scolaire de l'enfant le seront aussi (Eccles 
& Gootman, 2002; Weinstein, 2002). Pianta (1999), qui s'est également intéressé à la relation maître-
élève, conceptualise quant à lui la relation de façon différente, en faisant référence aux concepts de 
conflit, de chaleur et de dépendance. L'aspect de chaleur, qu'il définit par de l'affection, de la 
tendresse et une communication ouverte peut toutefois s'apparenter à la notion de qualité décrite par 
Horvath et Bedi (2002). Selon plusieurs auteurs, une relation élève-enseignant chaleureuse constitue un 
facteur de protection de la motivation, du rendement académique, de l'engagement et ultimement, du 
décrochage scolaire (Fallu & Janosz, 2003; Hamre & Pianta, 2005; Pianta, 1999). Ainsi, plusieurs ont 
mentionné l'importance de la relation entre le jeune et son enseignant comme cible d'intervention dans 
les programmes sur l'engagement et le décrochage scolaire. Selon Robertson et Collerette (2005), 




le décrochage. Dans le même sens, Poirier et ses collègues (2006), affirment que les programmes 
devraient miser sur le développement d'une relation de qualité avec un adulte signi1ïcatif du milieu 
scolaire. Tel qu'indiqué antérieurement, la relation peut être développée avec tout autre adulte de 
l'école et non pas seulement avec le titulaire principal. Si cette relation est chaleureuse, elle peut agir ~1 
titre de facteur de protection pour de nombreux éléments, dont l'engagement scolaire (Pian ta. 1999: 
Poirier et al., 2006). Ces études justifient donc l'importance de développer une relation chaleureuse 
entre l'élève désengagé et un adulte significatif du milieu pour favoriser l'engagement scolaire. 
Outre la qualité de la relation entre le jeune et l'adulte, avoir un enseignant qui a des attentes 
claires, est constant, encourage l'autonomie et la collaboration (Archambault, 2009; Fredricks et al.. 
2004), tient compte des besoins et intérêts des élèves, a confiance en la capacité de réussir de ses 
élèves, agit à titre de guide et offre de la rétroaction (Archambault, 2009) diminue la probabilité de 
désengagement scolaire. Bref, le soutien académique et/ou interpersonnel de l'enseignant envers le 
jeune est crucial (Cunningham et al., 2009; Fredricks et al., 2004; Gruman et al., 2008; Li et al., 201 0: 
Perry et al., 201 0) 
1.1.5.4.2 Les autres facteurs de protection liés à l'école 
Finalement, avoir un groupe-classe de petite taille (Archambault, 2009; Fredricks et al., 2004 ), 
percevoir un climat scolaire positif et se sentir en sécurité dans son milieu scolaire sont aussi des 
facteurs de protection du désengagement (Cunningham et al., 2009; Fredricks et al., 2004; Li et al., 
201 0). La perception d'un bon leadership de la part de la direction ainsi que d'un système 
d'encadrement clair et juste a également cet effet (Gagnon et al., 201 0; Janosz et al., 2000). 
Somme toute, il est crucial de comprendre que tous les jeunes peuvent être à risque de se 
désengager face à l'école. Néanmoins, il est pertinent d'accorder une attention particulière aux élèves 
démontrant un ou plusieurs facteurs de risque énumérés précédemment. Or, gardons en mémoire que le 
désengagement scolaire découle généralement de 1 'accumulation et de l'interaction des facteurs de 
risque, combiné à 1 'absence de facteurs de protection. Démontrer un ou deux facteurs de risque n'est 
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généralement pas suffisant pour s'engager dans une trajectoire de désengagement (Finn. 1993). En cc 
sens, il est essentiel de développer et de miser sur les facteurs de protection. plutôt que de s'attarder 
uniquement aux facteurs de risque, parfois difficiles ou impossibles à modifier. 
1.1. 6 Chaîne développementale 
La chaine développementale qui suit penn et de schématiser 1 'ensemble des concepts présentés 
précédemment et de mettre en évidence les liens entre les divers éléments. Tout comme les théories de 
r'> Tinto (1 975) et Rumberger (1998), qui reconnaissent l'influence de différents groupes de facteurs. le 
modèle à la figure 1 tient compte de l'impact de l'individu, de la famille, des pairs et de J'institution 
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scolaire dans Je processus de désengagement scolaire. Également, on constate que ces facteurs de 
risque et de protection sont tous intereliés et interagissent ensemble pour affecter positivement ou 
négativement la trajectoire scolaire du jeune. Puis, la chaine développementale illustre que les 1 icns 
entre les caractéristiques individuelles ou environnementales et le désengagement scolaire sont 
bidirectionnels. Par exemple, vivre des échecs sur Je plan académique augmente Je risque de 
désengagement; or, un faible niveau d'engagement dans sa scolarité peut aussi engendrer des difficultés 
et des échecs scolaires (Archambault, 2009; Finn, 1989; Finn, 1 993; Fredricks et al., 2004; Li et al., 
201 0; Perdue et al., 2009; Wehlage & Rutter, 1 986). II en est de même pour la relation élève-
enseignant, J'adhésion à un groupe de pairs déviants, le soutien parental, etc. 
La chaîne développementale illustre également les deux cibles d'intervention de ce projet. soit 
les habiletés de résolution de problèmes scolaires et la relation avec les adultes du milieu. Comme le 
montre la figure 1, ces éléments constituent des indicateurs du désengagement cognitif et affectif ainsi 
que des facteurs de protection qui sont présents dès les premières années de scolarisation. De ce fait, il 
est pertinent de viser à développer chez les élèves ciblés des habiletés pour surmonter les difficultés 
scolaires ainsi qu'une relation chaleureuse avec un adulte du milieu. Ce projet d'intervention tentera 
d'abord d'amener les sujets à bâtir une relation avec l'animatrice du programme. Des moyens de 
généralisations permettront ensuite Je développement d'une relation avec 1 'enseignante titulaire des 
participants. Enfin, tel que mentionné antérieurement, on remarque aussi grâce à la chaîne que le 




persister et s'aggraver tout au long de la période scolaire (Finn, 1 993; Fredricks et al., 2004; Gruman et 
al.. 2008; Perdue et al., 2009). Il peut éventuellement mener au décrochage scolaire dès l'âge de 16 ans 
et à des conséquences significatives à l'âge adulte. Cela justifie donc l'importance d'intervenir dès le 
primaire pour éviter une telle trajectoire. 
.q ~) ~j9 
Figure 1. Chaîne développementale du processus de désengagement scolaire. 
til 
~ ÂGE SCOLAIRE (PRIMAIRE ET SECONDAIRE) : ± 5-16 ANS 1 
FACTEURS INDIVIDUELS 
Facteurs de risque : 
-Faible statut socioéconomique, ethnicité, sexe 
masculin; 
-Faible estime de soi, faible sentiment de 
compétence, faible sentiment de contrôle sur sa 
réussite, difficultés scolaires; 
-Faibles habiletés cognitives, sociales, langagières, 
motrices; 
-Faible niveau de préparation à l'école, stratégies 
d'adaptation inefficaces; .. . 
-Troubles intériorisés et extériorisés. 
Facteurs bénéfiques/de protection: 
-Bonne estime de soi, sentiment de compétence 
élevé, sentiment de contrôle sur sa réussite élevé; 
-Bonnes habiletés cognitives et sociales, bon 
niveau de préparation à 1 'école; ~ .---------------------• 
él!:ies d'apprentissae 
-Réussite académique; 
-Bonne capacité d'autorégulation, 
stratégies d'adaptation efficaces; 
-Poursuite de buts de carrière. 
Désengagement scolaire 
Composante cognitive : efforts 
cognitifs, stratégies d'autorégulation, 
stratégies d'apprentissage (habiletés de 
résolution de problèmes scolaires), 
poursuite de buts, recherche de défis. 
Composante affective: sentiments que 
suscite l'école. Relation avec lt."S adultes 
du milieu et avec les pairs; sentiment 
d'appartenance, identification à l'école 
(valeurs), intérêt pour l'école. 
Composante comportementale : 
comportements de conformité, 
implication dans les apprentissages et les 




Facteurs de risque : 
-Faible soutien parental; 
-Faible valorisation de l'école, faibles 
aspirations, faible scolarité des parents, 
influence de la fratrie; 
-Famille monoparentale ou reconstituée; 
-Absence de modèle parental; 
-Système d'encadrement inadéquat, faible 
communication école-famille; 
-Divergences école-famille; 
-Événements familiaux générant du stress; 
-Changements d'école. 
Facteurs bénéfiques/de protection: 
-Attachement sécurisant, soutien parental; 
-Cohésion familiale, encadrement adéquat, 
bonne communication famille-école, attentes 
et croyances similaires; 
-Valorisation de l'école, fortes aspirations; 
-Scolarité des parents. 
CONSÉQUENCES POSSIBLES POUR 
L'ENFANT 
-Difficultés scolaires; 
- Suspensions et retenues; 
n.~ ÂGEADULTE J 
Conséquences possibles 





-Comportements à risque pour la santé; 
-Aliénation; 
-Coûts sociaux importants; 
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1.2 Interventions déjà expérimentées 
1.2.1 Connaissances actuelles 
À ce JOUr, les programmes d'intervention sur l'engagement scolaire sont pratiquement 
inexistants. Suite à une recension des écrits, il n'a été possible d'identifier qu'un seul programme ayant 
réellement pour objectif l'engagement scolaire. Il s'agit du programme Check & Connec/, développé 
aux i:tats-Unis. On constate toutefois qu'il existe plusieurs programmes sur le décrochage scolaire ct 
que 1 'engagement est fréquemment abordé à l'intérieur de ceux-ci, puisqu'il s'agit d'un prédicteur 
significatif. De plus, les facteurs de risque, de protection et les cibles d'intervention liés au 
désengagement et au décrochage sont très similaires. Il est donc pertinent de s'inspirer des 
programmes sur le décrochage scolaire pour développer des interventions adaptées qui favoriseront 
l'engagement scolaire. 
On constate certaines similarités entre les différents programmes sur le décrochage scolaire et 
• ce, au niveau du type d'interventions, des caractéristiques des sujets visés, des partenaires impliqués 
dans 1 'intervention et des approches théoriques. D'abord, bien que 1 'on retrouve certains programmes 
de type « universel, » la majorité des programmes sont de type « ciblé. » De plus, les programmes sur 
le décrochage scolaire s'adressent généralement aux élèves du secondaire qui démontrent des profils de 
décrocheurs potentiels. Plus spécifiquement, ces programmes visent des élèves ayant des difficultés, 
des échecs ou des retards académiques. Ensuite, les programmes sur le décrochage adoptent souvent 
une approche d'intervention multimodale, c'est-à-dire qui travaille en partenariat avec l'élève, la 
famille et l'école. Selon la littérature, l'intervention multimodale est un facteur important de la réussite 
des programmes visant à contrer le décrochage scolaire (Evelo, Sinclair, Hurley, Christenson, & 
Thurlow, 1996; Janosz & Deniger, 2001 a; Janosz et al., 2000). Les écrits mentionnent aussi qu'une 
approche individualisée est nécessaire à la réussite de l'intervention (Evelo et al., 1996~ Janosz & 
Deni ger, 2001 a). Puis, au niveau théorique, 1 'approche cogrritivo-comportementale est habituellement 
préconisée dans les programmes sur le décrochage scolaire. Enfin, l'ensemble des programmes portant 
sur d'autres sujets connexes à l'engagement scolaire, tels que la réussite académique ou la motivation, 
ont globalement les mêmes caractéristiques que les programmes sur le décrochage scolaire. 
• 
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1.2.2 Programmes sélectionnés 
Quatre programmes ont été sélectionnés pour inspirer le projet élaboré dans le cadre de cc 
rappo11 dïntervention. Le sac à dos, Heureux comme ... Atelier de motivation pourjeunes de 12 tl 1 n 
ans. Check & Connec/ et le Guide d'intervention et d'activités pour prévenir l'ahandon scoluire: Les 
Petits Pas ... ont été retenus puisque certaines de leurs caractéristiques sont « compatibles » avec la 
problématique abordée, le désengagement scolaire, ainsi qu'avec la clientèle ciblée, soit des jeunes du 
primaire. 
Dans un prem1er temps, les quatre programmes présentés sont des sources de référence 
pertinentes pour ce projet, en raison de leur contenu et de leurs objectifs. Effectivement, la totalité de 
ces programmes visent, entre autres, à favoriser l'utilisation de stratégies de résolution de problèmes 
ainsi que le développement de relations interpersonnelles, notamment avec un adulte du milieu 
scolaire. Comme le démontre la chaîne développementale, ces concepts correspondent à des indicateurs 
du désengagement scolaire cognitif et affectif, soit les deux composantes ciblées dans ce projet 
d'intervention. Plus exactement, la résolution de problèmes scolaires et la relation chaleureuse avec 
1 'adulte représentent les deux objectifs généraux du programme. Ces objectifs seront présentés 
ultérieurement dans ce rapport. 
Dans un deuxième temps, ces programmes ont été sélectionnés car ils s'adressent à une clientèle 
d'âge similaire aux sujets du projet ici réalisé, soit des jeunes du troisième cycle du primaire, ou à des 
adolescents. Or, les programmes visant des élèves adolescents sont facilement adaptables pour des 
élèves de 5c et 6e année du primaire, ce qui les rend tout de même pertinents comme source de 
référence. Enfin, tous les programmes sélectionnés sont conçus pour être facilement applicables dans 
un contexte scolaire et proposent des moyens de mise en relation intéressants comme la discussion, les 
jeux de rôles, les mises en situations et l'utilisation de l'ordinateur. Puisque ce programme s'adresse à 
des élèves désengagés ayant peu d'intérêt pour l'école, il est primordial que les activités soient 
mo ti vantes. 
• 
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1.2.3 Synthèse des tahleaux d'intervention :fàrces et limites 
Les tableaux 1 à 8 présentent une synthèse des quatre programmes annoncés précédemment. 
servant de référence au projet développé dans ce rapport. On observe que les programmes recensés ont 
plusieurs forces et limites en commun. L'adoption d'une approche cognitivo-comportementalc et d'une 
approche individualisée contribue à la qualité de ces programmes. Tel que mentionné. la littérature 
reconnaît l'efficacité de ces types d'approches auprès des élèves désengagés (Evelo ct aL 1996; .lanos/. 
& Deni ger, 2001 a). On observe également que plusieurs programmes ont un volet « parent » afin de 
susciter l'implication de ceux-ci dans le processus vécu par leur enfant, ce qui est positif (Evelo et aL 
1996). En ce qui a trait à l'évaluation, l'utilisation d'un devis expérimental pour deux des programmes 
et la démonstration de leur efficacité à atteindre leurs o~jectifs constituent des forces indéniables de ces 
interventions. À l'opposé, l'absence d'évaluation des effets pour deux programmes constitue une limite 
à considérer. Également, on remarque que les interventions proposées sont généralement de longue 
durée, ce qui est problématique en raison des contraintes temporelles de ce projet. 
1.2.4 Synthèse des tableaux d'intervention: principaux résultats 
Comme le traduisent les tableaux qui suivent, les résultats obtenus aux évaluations d'efficacité 
des programmes recensés sont congruents, quoique variés en raison des objectifs spécifiques de chaque 
intervention. Par exemple, pour le programme Le sac à dos, on observe des etlets bénéfiques 
significatifs sur J'adaptation psychologique et sociale dela majorité des élèves ainsi qu'au niveau de la 
relation maître-élève. Quant au programme américain Check & Connec/. les études révèlent une 
augmentation du niveau général d'engagement scolaire et une diminution du risque de décrochage. On 
constate également une hausse plus spécifique du niveau d'engagement comportemental, se traduisant 
par une réduction du nombre d'absence et de retard chez les jeunes ayant participé au programme. 
Enfin, l'évaluation d'implantation réalisée pour le Guide d'intervention et d'activités pour prévenir 
l'ghandon scolaire: Les Petits Pas ... suggère des pistes pour 1 'intervention, telles que l'impmiance de 
former les enseignants, d'intervenir auprès des parents et d'encourager la participation des garçons aux 
programmes préventifs sur le décrochage scolaire. 
-~ 
Tableau 1. 
Description du programme: Le sac à dos. 
Ayotte, V. Le sac à dos. Prévention 
Djandja, H. universelle. 
Asselin, H. 
(200 1) 
,_ ~ 1 r 
Objectifs généraux : 
1. Améliorer le concept de soi académique; 
2. Améliorer les habiletés de résolution de problèmes: 
3. Améliorer le soutien social. 
Objectifs spécifiques : 
1. Développer un sentiment de sécurité psychologique (3 leçons); 
2. Développer un sentiment de pouvoir (3 leçons); 
3. Développer un sentiment de soutien scolaire et social (3 leçons); 
4. Développer la poursuite de buts personnels significatifs (2 leçons); 
5. Améliorer la capacité de résolution de problèmes scolaires et 
sociaux (8 leçons). 
Volets/thèmes: non disponible 
Séances : 19 leçons de 60 minutes ou plus. 
Moyens de mise en relation : entrevues, discussions, réflexions, mises en 
situations, activités de type papier, devoirs à la maison, etc. 
Informations complémentaires : Programme appliqué par l'enseignant ou 
par tout autre professionnel de l'école ayant les compétences requises. Pas 
de formation nécessaire. 








-896 élèves (garçons et filles). 611 
élèves (68,2%) dans le groupe 
expérimental et 285 élèves (31 ,8%) 
dans le groupe contrôle. 
-Origine multiethnique (non spécifié 
davantage) 
-Élève de lere et 2e secondaire 
d'écoles francophones défavorisées et 
moyennement défavorisées de trois 
commissions scolaires de Montréal. 
- Les élèves du groupe expérimental et 
du groupe contrôle sont similaires en 
ce qui concerne leur profil 
sociodémographique. 
-~ 
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Proximaux: 
Résultats 
proximaux et distaux 
Effets positifs significatifs sur 1' adaptation 
psychologique et sociale de la grande majorité des 
élèves : 
.V Diminution des compoiiements agressifs et 
des problèmes sociaux chez tous les élèves 
du groupe expérimental. 
.V Pour 89% des élèves du groupe 
expérimental, on note des améliorations au 
niveau du concept de soi académique 
général et de leur concept de soi relié à 
l'honnêteté et à la fiabilité . 
.V On constate une légère diminution des 
difficultés d'attention et du retrait social 
chez 89% des élèves du groupe 
expérimental. 
Absence d'effets au niveau de la satisfaction du 
soutien par les pairs et des habiletés de résolution de 
problèmes. Ceci pourrait être expliqué par le fait 
que plusieurs enseignants n'ont pu aborder ces 
thèmes en profondeur, en raison des contraintes de 
temps. 
Distaux: 
Effets bénéfiques sur la relation élève-enseignant, ce 




~· ;v·· ~ { 
Tableau 3. 
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.. ~Ô~··<bi··~~o~~a1ll~~: 
Heureux comme ... Atelier de 
motivation pour jeunes de 12 





Objectif général : prévenir l'abandon scolaire. 
Objectifs spécifiques: 
1. Développer des facteurs de réussite; 
2. Augmenter les compétences personnelles et scolaires; 
3. Favoriser les interactions avec l'autorité et les pairs. 
Volets/thèmes : le portrait scolaire, la motivation, les stratégies 
d'études, la relation enseignant-élève, la supervision d'uné 
matière scolaire, le bi lan scolaire, la persévérance et la rigueur 
intellectuelle, la communication, la préparation des examens. 
Séances: 10 rencontres de 75 minutes. 1 rencontre par semaine. 
Groupe de 8 à 10 élèves du même niveau scolaire. 
Moyens de mise en relation :jeux de rôle, discussions, mises en 
situation, petits tests scolaires, exposés, impro-visations, 
associations de mots, activités à l'aide de l'ordinateur, devoirs à la 
maison, retours sur les devoirs à la maison, etc. 
Informations complémentaires : les élèves doivent être 
volontaires. 
Les éléments soulignés dans les tableaux correspondent aux cibles d'intervention du programme développé dans le cadre de ce mémoire. 










Check & Connect. 
. {, 
Intervention ciblée 





Objectif général: accroître l'engagement des élèves envers l'école et 
les apprentissages dans le but de prévenir l'abandon scolaire. 
Objectifs spécifiques: non disponible 
Volets/thèmes: 
1. Création de liens significatifs: 
2. Monitorage systématique des facteurs modifiables (absentéisme, 
rendement scolaire, comportement); 
3. Intervention individualisée qui répond aux besoins de l'élève; 
4. Engagement à long terme (au moins 2 ans); 
5. Persévérance; 
6. Participation de l'élève dans l'école; 
7. Résolution de problème et renforcement des compétences. 
Séances: rencontres individuelles et familiales sur une période 
minimale de deux ans. Au moins une rencontre par semaine. 
Moyens de mise en relation: discussions, feuille de monitorage, appels 
téléphoniques, rétroaction, développement d'une relation significative, 
visites familiales, etc. 
Informations complémentaires : Le mentor joue un rôle significatif. Le 
pa1ienariat avec la famille est très important. 









- 144 élèves (n=l44). 71 élèves 
dans le groupe expérimental (49%) 
et 73 élèves dans le groupe contrôle 
(51%). 
-Origine multiethnique (64% sont 
Afro-Américains). 
- Élèves de 9e année de deux 
cohortes consécutives (cohortes de 
fin issants 2000 et 2001) recevant 
des services scolaires particuliers 
pour des difficultés émotionnelles 
ou comportementales. 
-Échantillon représentatif d'élèves 
à risque de décrochage scolaire : 
-84% sont des garçons; 
-70% sont éligibles à des repas 
gratuits ou réduits; 
-65% habitent avec un seul parent. 
- Pas de différences statistiquement 
significatives entre le groupe 
contrôle et le groupe expérimental. 
•• 
Les élèves de 
l'échantillon ont 
majoritairement été 
suivis pendant 4 
ans. Certains ont 
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Répartition aléatoire 
des participants dans le 
groupe expérimental et 





pour évaluer les 
effets : 
-Feuille de monitorage 
Check & Connect; 
-Taux de décrochage 
scolaire annuel; 







Comparé au groupe contrôle: 
Proximaux 
../ Niveau d'engagement scolaire plus 
élevé chez les élèves du groupe 
expérimental. 
../ Réduction du risque de décrochage 
scolaire chez les élèves du groupe 
expérimental du programme. Par 
exemple, pour les garçons non afro-
américains, la probabilité de décrochage 
scolaire pour le groupe expérimental vs 
le groupe contrôle est de 38% vs 63%, 
après quatre ans. 
../ Impact positif sur le taux de présence à 
l'école pour les élèves ayant suivi le 
programme. 
../ Probabilité de persister dans un 
programme d'études plus grande chez 
les élèves du groupe expérimental. 
Plusieurs autres effets ont été observés; or, les 
principaux on été ici présentés 
Distaux: 




Évaluation 2 du programme : Check & Connec!. 
- 147 élèves (n=l47). 
Lehr, C. 
- 75% des élèves de l'échantillon 
Sinclair, M. sont Américains d'origine 
européenne. 
Christenson, S. 
-59% des élèves de l'échantillon 
(2004) sont en maternelle-! ere-2e ou 3e 
année; 41% sont en 4e-5e ou 6e année. 
Élèves fréquentant une école 
primaire située en banlieue. Cinq 
districts scolaires ciblés. 
- 32% reçoivent des services 
scolaires particuliers. 
Caractéristiques des élèves de 
l'échantillon (n=l47): 
-Faible taux de présence à l'école 
(absent plus de 12% du temps de 
classe); 
- Peu de soutien des parents face à 
1 'apprentissage; 
- Devoirs fréquemment non 
complétés; 
- Passifs en classe; 
-Autres problèmes académiques 
et/ ou corn portementaux. 




Évaluation Devis non spécifié. 
effectuée pendant 
4 ans. Utilisation des 
indicateurs suivants 
pour évaluer les effets : 
- Mesures de la 
participation, incluant 
les retards et les 
absences. Utilisation de 
mesures prétest-postest. 
- Mesures de la 
perception des 
travailleurs du milieu 
sur l'engagement 
scolaire et l'efficacité du 
programme. Utilisation 
du School Staff 
Feedback Survey, une 




roximaux et distaux 
../ La participation au programme diminue 
significativement le taux de retards. Par 
exemple, 58% des élèves de l'échantillon 
étaient dans le groupe « désengagés » face 
aux retards (en retard entre 2 et 20 jours 
par mois): suite au programme, seulement 
14% des élèves étaient toujours dans ce 
groupe. 
../ La patiicipation au programme diminue 
significativement le taux d'absence. Par 
exemple, 83% des élèves de l'échantillon 
étaient dans le groupe « désengagés » face 
aux absences (absent entre 2 et 20 jours 
par mois): suite au programme, seulement 
60% des élèves étaient toujours dans ce 
groupe. 
../ 90% du personnel du milieu scolaire 
affirme avoir remarqué des améliorations 
au niveau de l'engagement scolaire des 
élèves ayant suivi le programme. 
../ Les enseignants et intervenants perçoivent 
que 87% des parents soutiennent 
davantage leur enfant face à leur scolarité. 
Distaux: 













Gu;de d'intervention et 
d'activités pour 
prévenir l'abandon 
scolaire: Les Petits 
Pas ... 
Intervention ciblée 
(s'adresse aux élèves à 
risque de décrochage 
scolaire). 
M:odalit.es d'intervention 
Objectif général : prévenir le décrochage scolaire des élèves 
potentiellement décrocheurs. 
Objectifs spécifiques : non disponible 
Volets /thèmes: élève, parent, enseignant communautaire et évaluation. 
connaissance de soi, 




prise de décisions, 
communication, 
connaissance du marché du travail, 
orientation professionnelle. 
Séances: 70 activités de groupe d'une durée de 30 à 60 minutes. Groupe 
de 8 à 10 élèves. 
Moyens de mise en relation : études de cas, jeux de rôle, remue-
méninges, fantaisies guidées, etc. 
Informations complémentaires: Programme très flexible quant au 
nombre de volets travaillés et à l'ordre des activités réalisées. Conçu pour 
les élèves du secondaire, mais facilement adaptable aux élèves du 
pnmmre. 
Les éléments soulignés dans les tableaux correspondent aux cibles d'intervention du programme développé dans le cadre de ce mémoire. 
w 
...... 
.{; F '1 (· c 
Aucune évaluation des effets n'a été réalisée pour le Guide d'intervention et d'activités pour prévenir l'abandon scolaire: Les 
Petits Pas ... Par contre, une évaluation d'implantation a été effectuée pour ce répertoire d'activités. 
Tableau 8. 




- 2790 élèves ont répondu 
au P.A.S: (n= 2790) 
- Origine non spécifiée 
-1769 élèves de secondaire 
un (63%) et 1021 élèves 
de secondaire deux (37%). 
- Les élèves proviennent 
de neuf écoles secondaires 
de la région 
Mauricie/Bois-Francs. 
- Pas de comparaison avec 
un groupe contrôle. 
NIA 
Devis et durée de l'évaluation 
non spécifiés 
Moyens de collecte de 
données: 
- questionnaire pour décrire 
l'ensemble des activités; 
- résultats des élèves au test 
P.A.S.; 
- fiche d'évaluation de chaque 
activité; 
- instrument d'évaluation des 
projets de mobilisation; 
- rapports des ateliers de 
formation et de supervision; 
-rapports des rencontres d'un 
comité formé de l'agente de 
projet, du directeu1· de 
recherche, de la coordinatrice 
de projet et de trois 





../ Le manque d'étude et le manque 
d'encadrement et de suivi familial sont les 
deux principaux prédicteurs de l'abandon 
scolaire. 
../ Il est nécessaire d'encourager davantage la 
participation des garçons aux programmes de 
prévention. 
../Il doit y avoir une plus grande rigueur et 
cohérence entre l'évaluation des besoins et la 
programmation des activités. 
../ Il est important que les intervenants aient une 
bonne formation au niveau de l'intervention 
clinique. 
../Importance d'intervenir auprès des parents. 
(L'évaluation fait mention de plusieurs autres 
résultats très spécifiques). 
Distaux: 




1.3 Intervention proposée 
1.3.1 Place dans la chaÎne développementale 
Comme le montre la chaîne développementale, le désengagement scolaire se développe 
progressivement tout au long de la période scolaire. Il peut éventuellement mener à des conséquences 
négatives, telles que le décrochage scolaire et des conditions de vie futures ditlicilcs (Finn, 1993; 
Fredricks et al., 2004; Li et al., 2010 ). Ainsi, il est souhaitable d'intervenir dès le primaire afin d'éviter 
que la trajectoire de désengagement ne devienne trop ancrée. De plus, la chaîne développcmentale met 
en lumière qu'être de sexe de masculin représente un facteur de risque du désengagement scolaire 
(Archambault, 2009; Archambault & Janosz, 2007; Christenson, 201 0; Gagnon et al., 201 0; Gruman et 
al., 2008; Perdue et al., 2009). Pour ces raisons, il est justifié que ce projet d'intervention s'adresse à 
des garçons du troisième cycle du primaire. 
On observe aussi grâce à la chaîne développementale que les habiletés de résolution de 
problèmes scolaires et la relation qu'entretient l'élève avec les adultes du milieu scolaire sont des 
indicateurs du désengagement scolaire cognitif et affectif (Fredricks et al., 2004) ainsi que des tàcteurs 
de protection (Bloom et al., 201 0; Christenson, 201 0; Hamre & Pianta, 2005; .Janosz & Fallu, 2003; 
Janosz & Deniger, 2001 b; Pianta, 1999), présents dès le primaire. Puisque ce projet a pour but de 
favoriser ces deux dimensions de l'engagement, il est pertinent que la résolution de problèmes scolaires 
et la relation avec l'adulte aient été sélectionnées comme cible d'intervention. 
1.3.2 Choix el pertinence del 'intervention 
Le programme développé dans ce projet a pour nom Mon école, mon plaisir. Mon école. mon 
plaisir ne constitue pas l'adaptation d'un seul programme, mais puise plutôt son inspiration dans 
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plusieurs projets d'intervention ainsi que dans les écrits sur le désengagement, le décrochage et la 
réussite scolaire. Néanmoins, le programme réputé efficace Check & ( 'onnecl constitue une source de 
référence importante de Mon école, mon plaisir. spécialement en ce qui a trait aux objectifs. Le 
programme américain mise d'abord sur le développement d'une relation chaleureuse entre lïntervenant 
et l'élève. Il vise également à amener le jeune à utiliser une démarche de résolution de problèmes ct 
propose un modèle en cinq étapes pour affronter les problèmes scolaires. Dans Mon école. mon plaisir, 
les « problèmes scolaires » font référence aux difficultés de l'élève en lien avec le travai 1 académique 
ainsi qu'avec le respect des exigences scolaires'. Les problèmes de nature scolaire n'incluent pas les 
conflits interpersonnels. Ces deux éléments de Check & Connec!, soit la relation et la démarche, ont 
donc été conservés dans Mon école, mon plaisir. Par contre, la façon dont est transmis ce contenu a été 




troisième cycle du primaire. Ainsi, le mentorat a été substitué par la réalisation de projets en groupe ct 
par des dîners-causeries. Une seconde modification apportée au programme initial est l'inclusion de 
pairs prosociaux dans Mon école, mon plaisir. La présence de ces élèves constitue un facteur de 
protection et permettra aux sujets-cibles de réaliser des projets nécessitant plusieurs individus. tels 
qu'une pièce de théâtre, la création d'un nouveau sport d'équipe, un spectacle de danse, etc. De plus, 
les pairs prosociaux favoriseront la généralisation des acquis, en aidant les sujets à appliquer en classe 
les habiletés apprises lors des rencontres de Mon école, mon plaisir. 
Ensuite, la pédagogie par projets, soit un des principaux moyens de mise en relation de Mon 
école, mon plaisir. a été retenu en raison de la littérature scientifique. Les écrits sur le décrochage ct sur 
la réussite scolaire reconnaissent l'efficacité de cette forme de pédagogie, notamment avec les élèves 
désengagés ou démotivés (Potvin et al., 2004; Robertson & Collerette, 2005). Ils ventent aussi 
l'importance de travailler à partir des intérêts et des choix des élèves, ce qui a été intégré dans Mon 
école, mon plaisir (Potvin et al., 2004; Robertson & Collerette, 2005). On espère ainsi que l'élève vivra 
des expériences positives dans son milieu scolaire et que son engagement envers le programme et 
l'école sera favorisé. 
1 Par exemple, l'élève peut employer la démarche proposée pour réaliser un travail de mathématiques qui lui pose problème, 






Dans le projet Mon école. mon plaisir, trois sujets désengagés ont été sélectionnés et jumelés à 
trois pairs prosociaux. Le processus de sélection est différent pour les deux groupes d'élèves. 
L'intervention s'adresse aux garçons du troisième cycle du pnmmre démontrant un faible 
niveau d'engagement affectif et cognitif, soit les deux composantes ciblées dans ce projet. Le degré 
d'engagement de 1 'élève est défini grâce à une adaptation du questionnaire du National Center jiw 
School Engagement (2004). Selon leurs critères, un score se situant à l'intérieur d'un écart-type de leur 
moyenne obtenue est considéré comme un faible niveau d'engagement2 . De plus, les sujets du 
programme ne doivent pas présenter de diagnostic de trouble de comportements et doivent avoir des 
résultats académiques inférieurs à la moyenne. Trois participants répondant à ces critères ont été 
retenus pour participer au programme à la suite d'un processus de sélection. 
D'abord, à la fin de l'année scolaire précédant l'implantation du programme, le profil des sujets 
recherchés a été présenté aux enseignants de 4c et 5e année3. Suite à cette présentation. les enseignants 
ont remis la liste des élèves qui pourraient correspondre, selon eux, au profil recherché. Une deuxième 
pré-sélection a été effectuée parmi cette liste, sur la base des mêmes critères, par la direction et le 
psychoéducateur de l'école. Ceux-ci ont une connaissance parfois différente des élèves et il était 
2 Basé sur la moyenne obtenue pour un groupe de 124 garçons désengagés de sixième année, provenant de diverses origines 
ethniques. 
3 Les élèves en 4e et Se année seront les élèves du troisième cycle lors de l'implantation du programme l'année suivante. 
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pertinent d'avoir leur point de vue. Le nom des trois garçons semblant présenter le plus les 
caractéristiques recherchées a été noté. Le nom des autres élèves identifiés grâce à la pré-séle<.:tion ont 
été conservés en« réserve». Aucune démarche n'a été effectuée pendant l'été. Lors du retour à l'école 
en septembre, les trois élèves ciblés ont complété une adaptation du questionnaire du National Center 
fhr School Engagement (2004). Puisque leur niveau d'engagement affectif et cognitif s'est révélé 
effectivement faible (± 1 écart-type de la moyenne) ils ont été invités à participer au programme lors 
d'une rencontre individuelle avec l'animatrice du programme. Lors de cette discussion, l'animatrice 
s'est attardée aux éléments susceptibles de favoriser l'adhérence et la persévérance des sujets. tels que 
la gratuité des repas, la présence de moments de jeux, la participation d'autres garçons de leur âge, etc. 
Elle leur a aussi remis un pamphlet très accrocheur portant sur le programme. Enfin, l'animatrice a 
"""' rencontré les parents des élèves afin de leur présenter plus en détail les modalités de Mon école. Mon 
plaisir. Un« contrat» sous forme humoristique a été signé par l'élève à l'aide de peinture à doigt pour 
témoigner de son engagement. 
• 
Tel que mentionné, trois pairs prosociaux engagés sur le plan scolaire ont aussi été sélectionnés 
pour participer à Mon école, mon plaisir. Chacun d'eux a été jumelé à un sujet du programme. Les 
pairs prosociaux possèdent des habiletés de coopération, d'entraide et d'empathie (Dumas, LaFreniere, 
Capuano, & Durning, 1997; Rosen, Glennie, Dalton, Lennon, & Bozick, 2010; Tremblay & 
Desmarais-Gervais, 1 985). Ces élèves montrent également une bonne assiduité, la capacité à respecter 
les consignes et un rendement académique dans la moyenne ou supérieur à celle-ci, soit des indicateurs 
de l'engagement scolaire (Finn, 1 993; Fredricks et al., 2004). 
Afin de recruter les pairs prosociaux, l'animatrice a demandé la collaboration des enseignants 
du troisième cycle. Ceux-ci ont nommé, en début d'année, les élèves semblant présenter les 
caractéristiques recherchées. Afin d'évaluer leur niveau de prosocialité avec plus de justesse. 
l'enseignante principale et l'enseignante d'éducation physique ont complété une adaptation du Profil 
Socio-Affectif (Dumas et al., 1997) pour chaque enfant pré-déterminé. Les trois élèves ayant obtenu le 
score le plus élevé sur l'échelle de prosocialité ont été sélectionnés. L'animatrice a ensuite abordé ces 
élèves pour leur présenter Mon école, mon plaisir et les questionner sur leur intérêt à participer au 




désengagés, il était important que leur niveau de motivation à participer à Mon école, mon plaisir soit 
élevé. Les parents des pairs prosociaux sélectionnés ont été contactés par téléphone pour leur présenter 
les modalités de Mon école, mon plaisir. 
. 2.1.2 Objectif.\· 
But: favoriser l'engagement cognitif et affectif de l'élève envers l'école . 
Objectif général 1 : 
1. Favoriser la capacité de 1 'élève à résoudre des problèmes scolaires. 
Objectifs spécifiques : 
1 .1 L'élève nomme les cinq étapes de la démarche de résolution de problèmes scolaires 
(1. Prendre un temps d'arrêt et définir le problème. 2. Identifier les solutions possibles. 
3. Choisir une solution. 4. Appliquer la solution. 5. Évaluer l'efticacité de la solution). 
1.2 L'élève applique les étapes de la démarche de résolution de problèmes scolaires lorsqu'il est à 
l'école . 
Objectif général 2: 
2. Favoriser le développement d'une relation chaleureuse avec l'animatrice du programme. 
Objectifs spécifiques : 
2.1 L'élève partage ses émotions avec l'animatrice du programme. 
2.2 L'élève éprouve de la fierté lorsque l'animatrice du programme le félicite. 
2.3 L'élève demande de l'aide à l'animatrice du programme lorsqu'il en a besoin. 
2.1.3 Animateur 
Mon école, mon plaisir est animé par une seule personne : une étudiante à la maîtrise en 
psychoéducation. L'animatrice a acquis plusieurs connaissances sur le désengagement scolaire, cc qui 
• 
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lui permet de mieux comprendre la problématique des sujets et d'être empathique à leur situation. 
Également, l'étudiante possède des savoirs sur le stade développemental des élèves ciblés et sur les 
objectifs du programme académique offert dans leur milieu scolaire. L'animatrice peut ainsi fournir 
aux sujets des défis à leur mesure lors de la réalisation des projets. ce qui est crucial pour maintenir leur 
motivation. Du point de vue relationnel, l'animatrice a une facilité à développer une relation positive ct 
chaleureuse avec les jeunes. Néanmoins, l'étudiante a peu d'expérience d'animation avec des élèves 
désengagés sur le plan scolaire ainsi qu'avec le type de système de gestion de comportements 
sélectionné. Elle présente aussi une vulnérabilité au niveau du schème de la confiance. 
2.1 .4 Programme et contenu 
Le programme Mon école, mon plaisir se divise en deux types de rencontres ayant un contenu 
distinct : les activités de soutien académique par projets et les dîners-causeries. Dans un premier temps, 
les périodes de soutien académique par projets ont principalement pour objectif de favoriser la capacité 
des sujets à résoudre des problèmes scolaires. Pour ce faire, l'animatrice enseigne aux sujets une 
démarche de résolution de problèmes tirée du programme Check & Connec/. Les cinq étapes de cette 
démarche sont les suivantes : 
1. Prendre un temps d'arrêt et définir le problème. 
2. Identifier les solutions possibles. 
3. Choisir une solution. 
4. Appliquer la solution. 
5. Évaluer l'efficacité de la solution. 
Puisque le fait d'être confronté à un problème peut générer divers sentiments (colère, anxiété, 
déception etc.) chez les élèves désengagés, il est nécessaire que le jeune retrouve d'abord un état de 
calme pour être en mesure d'appliquer l'étape 1 de la démarche. Ainsi, l'animatrice propose aux sujets 
trois techniques simples de relaxation : prendre de grandes respirations, se retirer et parler à 




Dans un deuxième temps, des dîners-causeries sont organisés dans le but de fàvoriscr le 
développement d'une relation chaleureuse entre l'animateur et les sujets du programme. Le contenu 
associé à cet objectif est davantage restreint puisqu'uniquement quatre périodes de dîners ont lieu 
pendant 1 'implantation de Mon école, mon plaisir. Selon les écrits, le développement de toute relation 
débute par la connaissance de soi et des autres (Bowen, Rondeau. Rajotte. & Bélanger. 2000; Centre 
international de résolution de conflits et de médiation, 1998; .Jalava, 2003 ; Vernhet, 2008). Les moyens 
de mise en interaction visent donc à permettre aux sujets d'apprendre à se connaître ct à découvrir 
l'animatrice. Les élèves peuvent ainsi identifier des affinités en commun avec l'animatrice. ce qui est 
susceptible de favoriser le développement d'une relation chaleureuse (Vernhet, 2008). )~gaiement, au 
cours de ces dîners-causeries, l'animatrice expose aux sujets l'importance d'une bonne écoute dans le 
développement d'une relation avec autrui (Centre international de résolution de conflits et de 
médiation, 1998). Les élèves découvrent les parties du corps impliquées lors d'une écoute active, soit 
les oreilles, les yeux, le corps, le cerveau, la tête, la bouche et le cœur. De plus. l'animatrice présente 
les attitudes d'une véritable écoute, telles que regarder l'autre dans les yeux, se tenir droit. faire des 
signes de tête, poser des questions et essayer de comprendre les sentiments de l'autre (Centre 
international de résolution de conflits et de médiation, 1998). Ces connaissances constituent un 
«préalable» au développement d'une relation chaleureuse et ne sont donc pas spécifiquement évaluées 
dans Mon école, mon plaisir . 
Tableau 9. 




Contenu abordé : 
Favoriser la capacité de l'élève à 
résoudre des problèmes scolaires. 
Démarche de résolution de 
problèmes en cinq étapes. 
Techniques de relaxation. 
Favoriser le développement d'une 
relation chaleureuse avec l'animatrice 
du programme. 
Découverte de soi et des autres 
individus du programme. incluant 
1 'animatrice. 
Parties du corps impliquées lors de 
l'écoute active. 
Attitudes de véritable écoute. 
• 
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2. 1. 5 Espace 
Les lieux où sont réalisés les projets varient en fonction du type de projets choisi par les élèves. 
Par exemple, si les participants désirent faire de la recherche puis un documentaire, le groupe sc dirige 
vers le laboratoire d'informatique, la bibliothèque ou le lieu de tournage sélectionné. Néanmoins, les 
sujets demeurent toujours sur les lieux de l'école. La période de sport qui suit les activités sc déroule 
sur la cour extérieure de l'école. Pour ce qui est des moments de rassemblement en groupe, soit lors de 
la relaxation, de la collation, de la planification et de l'évaluation, ceux-ci ont lieu dans le local de 
psychoéducation. Il s'agit d'un endroit calme disposant de la place et du matériel nécessaire. De 
grandes tables sont disposées en cercle pour favoriser l'échange et créer une atmosphère de 
collaboration. Lors des dîners-causeries, les élèves et 1 'animatrice prennent également place dans le 
local de psychoéducation. Tous sont assis autour d'une grande table ronde pour susciter la discussion ct 
créer une atmosphère chaleureuse. 
2.1.6 Temps 
Mon école, mon plaisir est d'une durée de huit semaines et se déroule pendant le mois d'octobre 
et de novembre. Les activités de soutien académique par projets ont lieu deux fois par semaine, après 
les heures de cours. Les rencontres ont une durée totale d'une heure et vingt-cinq minutes, soit de 
15h25 à 16h50. 
Les deux premières rencontres du programme ne respectent pas l'horaire habitueL car plusieurs 
éléments sont à clarifier avant de débuter les projets. Au cours de ces deux périodes, les tâches 
suivantes sont réalisées: la présentation des élèves et de l'animatrice, l'élaboration en groupe du code à 
respecter, l'assignation des rôles et responsabilités de chacun, la réalisation d'un inventaire des intérêts 
des élèves en ce qui a trait aux types de projets, la présentation de la démarche de résolution de 
problèmes scolaires et l'exécution d'un «projet photo» pour représenter les étapes de la démarche sur 
• 
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une affiche. Le temps accordé à l'accomplissement de chaque tâche vane en fonction de la 
participation et de la compréhension des sujets. Lors des rencontres subséquentes du programme. voici 
comment est réparti le temps : 
Tableau 1 O. 
Répartition du temps lors des rencontres de soutien académique par projets. 
Nature de la période Description 
Période de relaxation/collation Les élèves mangent une collation, discutent 
calmement ou se reposent. 
Période de planification 
Période de réalisation des 
projets 
Période d'évaluation 
Période de sport 
Avec l'animatrice, les élèves déterminent les 
objectifs de la rencontre et les tâches que 
chacun doit accomplir. 
Les élèves réalisent leurs projets. 
Bilan. Retour sur les difficultés vécues et 
l'utilisation de la démarche enseignée. 
Les élèves remplissent les questionnaires 
d'évaluation de la mise en œuvre et des effets. 
Les élèves pratiquent un sport de leur choix 
dans la cour d'école. 
Durée 
10 minutes 





Les dîners-causeries ont lieu une semame sur deux, ce qui signifie que quatre dîners sont 
organisés pendant l'implantation du programme. Les rencontres ont une durée de 45 minutes et se 
déroulent de 11h35 à 12h20. Le temps est réparti comme suit : 
Tableau 11. 
Répartition du temps lors des dîners-causeries. 
Nature deJa.J.l,ériode 
Période d'organisation Les élèves et l'animatrice organisent le local 




Période de repas 
Période d'activités 
Période d'évaluation 
Les élèves et l'animatrice dînent et discutent de 15 minutes 
sujets relatifs à l'école. 
Les élèves participent aux activités susceptibles 20 minutes 
de favoriser le développement d'une relation 
chaleureuse avec 1 'animatrice. 
Les élèves remplissent les questionnaires 5 minutes 
relatifs à l'évaluation de la mise en œuvre. 
2.1. 7 Moyens de mise en relation 
2.1. 7.1 Stratégies de gestion des apprentissages 
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Tel que mentionné antérieurement, une démarche de résolution de problèmes en cinq étapes est 
proposée aux sujets afin de favoriser leur capacité à résoudre des problèmes scolaires. La démarche est 
présentée verbalement par l'animatrice du programme lors de la première rencontre. Des exemples 
concrets donnés par l'animatrice et les élèves permettent de favoriser la compréhension de chacune des 
étapes. La démarche est également exposée sur une affiche réalisée par l'animatrice. Les participants 
du programme sont invités à prendre des photos représentant chaque étape pour agrémenter l'affiche. 
Pour fàvoriser 1 'application de la démarche, les sujets et les pairs prosociaux participent à des activités 
de soutien académique par projets. Lors de ces rencontres, les élèves réalisent différents projets de leur 
choix et doivent appliquer les étapes de la démarche lorsqu'ils sont confrontés à des difficultés. 
Le contenu susceptible de favoriser le développement d'une relation chaleureuse avec 
1 'animatrice du programme est davantage transmis à travers des dîners-causeries. Ces dîners sont 
offerts aux sujets-cibles seulement et non aux pairs prosociaux. Lors de chaque rencontre, une activité 
est organisée dans le but de favoriser la connaissance de soi et des autres et de mettre en pratique les 
habiletés d'écoute préalablement présentées sur des affiches. Lors du dîner-causerie 1, l'animatrice met 
en place un jeu de dés lié à la découverte de soi et des autres. Lorsqu'un participant obtient les chiffres 
cinq ou dix avec les dés, il doit piger une question dans un chapeau et y répondre. Lors du dîner-
causerie 2, chaque membre doit amener un objet qui lui est cher. Une chasse au trésor dans l'école 
permet de découvrir et de discuter des objets de chacun. Le jeu «l'arbre des qualités» a lieu lors du 
• 
43 
dîner-causerie 3. Lors de cette activité. le visage des élèves, de leur enseignante et de l"animatrice est 
représenté dans un arbre. Les membres du dîner-causerie doivent identifier, écrire sur un carton ct 
coller une qualité à côté du visage de chacun. Les élèves doivent également décorer et personnaliser 
leur arbre. Finalement, au cours du dernier dîner-causerie, les sujets discutent des moments agréables 
vécus pendant le programme. Un collage de photographies prises tout au long de l'implantation de Afon 
ëcole, mon plaisir est aussi réalisé dans un album souvenir. 
Hormis les moyens mentionnés, la discussion, la rétroaction et le modelage sont employés tout 
au long de 1 'implantation de Mon école, mon plaisir. De façon générale, des stratégies semi-directives 
sont utilisées par l'animatrice pour gérer les apprentissages des sujets. Bien que l'animatrice s'assure 
de faire respecter un code et guide les élèves dans leur démarche, elle leur demande principalement de 
faire des choix. 
2.1. 7.2 Stratégies de gestion des comportements 
La philosophie de Mon école, mon plaisir consiste à donner de l'attention positive à des garçons 
désengagés qui ont généralement de mauvais rapports avec les adultes du milieu scolaire et à leur tàire 
vivre des expériences agréables à l'intérieur de l'école. Pour contrôler les comportements inadéquats, 
l'animatrice a recours au renforcement plutôt qu'à la punition, afin d'être congruente avec la 
philosophie du programme. Ainsi, elle renforce verbalement les sujets lorsque ceux-ci ont de bonnes 
attitudes et ignore les comportements moins adaptés. Également, un système de couleur en trois étapes 
est employé lors de toutes les rencontres et donne accès à des moments privilèges. Ainsi, les 
participants ayant respecté le code sont récompensés, tandis que les élèves ayant eu plus de difficultés 
n'ont pas droit au privilège, mais ne sont pas pénalisés pour autant. Les détails de ce système de gestion 
sont présentés dans la section 2.1.8 Code et procédures. 
44 
2. 1. 7 3 Stratégies de transfert et de généralisation 
Afin de généraliser les acquis faits par les sujets durant le programme, quatre stratégies sont 
mises en place. Premièrement, chaque participant de Mon école, mon plaisir reçoit une copie plastifiée 
de la démarche de résolution de problèmes scolaires et peux la coller sur son bureau en classe. Dans le 
même ordre d'idées, les pairs prosociaux sont jumelés aux sujets du programme en classe et ont pour 
mandat d'aider ces derniers à appliquer les étapes de la démarche lorsqu'une difficulté survient. 
Troisièmement, l'animatrice rencontre individuellement l'enseignante principale des garçons du 
programme dans le but de la sensibiliser à l'importance de créer des liens avec ces élèves. Des moyens 
pouvant favoriser le développement d'une relation lui sont présentés, tels qu'apprendre à connaître le 
''·' jeune, être disponible, être chaleureuse, être empathique et écouter attentivement l'élève (Potvin et al., 
fY',•, 
• 
2004; Rousseau, Deslandes, & Fournier, 2009). Enfin, l'enseignante des sujets-cibles est invitée à 
assister à un ou plusieurs dîners-causeries et à participer aux activités de connaissance de soi ct des 
autres. On espère ainsi que les moments partagés l'inciteront à développer par la suite une relation 
chaleureuse avec les élèves désengagés du programme. 
2. 1.8 Code et procédures 
Le code de Mon école, mon plaisir est rédigé lors de la première rencontre. Les participants 
doivent décider en groupe des règlements à respecter, dans le but de favoriser leur adhésion au code. 
Néanmoins, les valeurs sous-jacentes au programme sont préalablement annoncées par l'animatrice, 
afin de guider les sujets dans le choix des règles. Le respect envers les autres et le matérieL l'honnêteté 
lors des moments de discussion, l'ouverture d'esprit, l'entraide, la collaboration, la ponctualité et 
l'investissement dans la tâche sont les principales attitudes à partir desquelles est bâti le code. Pour 
faire respecter ce code, un système de gestion de comportements est mis en place, tel qu'annoncé dans 
la section 2.1.7.2. Au premier avertissement donné par l'animatrice, l'élève reçoit un carton vert. Au 
deuxième avertissement, il obtient un carton jaune. Puis, un carton rouge est remis lors du troisième 
avertissement. Les participants qui n'ont pas eu de carton rouge pendant quatre rencontres ont droit à 
un moment privilège, déterminé par les élèves lors de la première rencontre. Advenant le cas oü un 




sa participation à la rencontre subséquente. Toutefois, ce moyen est appliqué uniquement si la gravité 
du geste posé est jugée importante par la direction de 1 'école. De façon générale, le retrait n ·est pas 
utilisé. car cette stratégie risque de pénaliser l'enfant dans ses apprentissages. 
2. 1.9 Système de re.\ponsabilités 
Une responsabilité est attribuée à chaque participant, afin de les valoriser ct de leur faire vivre 
de la fierté. De plus, comme chaque jeune a une responsabilité qui lui est propre. cela lui indique que sa 
présence est nécessaire au bon déroulement des activités. Ce système pourrait encourager les garçons cl 
être présents à toutes les rencontres. Tel qu'indiqué antérieurement, l'attribution des responsabilités sc 
fait en groupe, lors de la première rencontre. Être le responsable des dîners-causeries, écrire au 
tableau la plan{fzcation de la rencontre, organiser le mobilier dans le local, aller chercher le matériel 
nécessaire aux projets et le ranger ensuite, aller chercher le matériel pour la période de sport el le 
ranger ensuite et gérer le temps constituent les six responsabilités qui sont réparties parmi les 
participants. Les jeunes doivent également décider des projets à réaliser et des sports pratiqués en fin de 
période, ce qui est une forme de responsabilité de groupe. Puis, ils doivent participer activement aux 
activités en apportant de nouvelles idées et en contribuant à la réalisation technique des projets. Leur 
responsabilité est donc de donner vie au programme en s'investissant dans les activités. Enfin. les 
sujets doivent compléter sérieusement les divers outils d'évaluation assignés par l'animatrice. 
L'animatrice a aussi certaines responsabilités dans Mon école, mon plaisir. Elle a pour mandat 
de s'assurer de la disponibilité des locaux et du matériel, de faire respecter le code par les participants. 
d'appliquer le système de renforcement, de téléphoner à la maison lors de l'absence d'un élève. de faire 
le suivi téléphonique avec les parents, de rencontrer 1 'enseignante pour lui expliquer sa tâche au niveau 
de l'évaluation, de faire un suivi hebdomadaire avec l'enseignante, d'amener les collations offertes et 
d'assumer les coûts liés aux repas des dîners-causeries. L'animatrice procède également à l'évaluation -
de la mise en œuvre et des effets du programme. 
46 
2. 1.10 Système de reconnaissance 
Plusieurs moyens sont mis en place afin de reconnaitre les efforts cognitif<> et comportementaux 
fournis par les garçons participant à Mon école, mon plaisir. D'abord, aux deux semaines, chaque jeune 
reçoit une étoile d'or sur laquelle est inscrit un message positif par l'animatrice. Ce message peut 
témoigner d'un bon comportement adopté par l'élève pendant ses présences ou d'une amélioration au 
niveau de la participation ou de l'attitude. Aussi, l'animatrice renforce verbalement tous les jeunes, le 
plus souvent possible lors des rencontres. Ensuite, le système de moments privilèf{es pem1et de 
reconnaître les bons comportements des participants en lien avec le code préétabli. Puis, un certificat 
'": · est remis aux participants au terme de Mon école, mon plaisir pour reconnaître l'implication ct les 
efforts fournis tout au long des huit semaines d'intervention. Enfin, le système de responsabilités peut 
être considéré comme un renforcement puisqu'il indique au jeune que 1 'animateur a confiance en ses 
capacités. 
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2.2 Évaluation de la mise en œuvre 
2.2.1 Choix des composantes 
Tel qu'indiqué dans le tableau 12, trois composantes de la mise en œuvre sont évaluées dans ce 
projet: le niveau de satisfaction envers le programme, la qualité de la mise en application et le degré 
d'exposition. Les composantes du modèle structural de Gendreau (2001) sont également évaluées. Il 
importe de mesurer ces aspects de la mise en œuvre puisque des variantes au niveau de ces 
composantes pourraient avoir un impact modérateur sur les effets du programme. Par exemple, si 
l'élève assiste à toutes les activités ou, si au contraire il est fréquemment absent, son degré d'exposition 
pourrait affecter positivement ou négativement ses apprentissages. Il en est de même pour les autres 
composantes du programme. 
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2. 2. 2 Procédure 
D'abord, le niveau de satisfaction envers le programme est mesuré à l'aide d'un questionnaire 
maison auto-rapporté (annexe 3). Celui-ci comporte trois items et utilise un thermomètre gradué de un 
à dix. Les trois items du questionnaire s'attardent respectivement à l'intérêt porté aux activités 
effectuées, au plaisir vécu et aux apprentissages réalisés pendant les activités. L'évaluation du niveau 
de satisfaction est faite à la fin de chacune des rencontres, tel que prévu dans l'horaire présenté à la 
section 2.1.6 Temps. Ensuite, afin de mesurer la qualité de la mise en application, une grille 
d'évaluation consignée dans un journal de bord (annexe 3) est complétée par l'animatrice suite à 
chaque rencontre. Pour favoriser la fidélité, un observateur externe est présent lors d'une rencontre sur 
deux et complète cette même grille. La grille d'évaluation permet d'évaluer le niveau d'application des 
six/sept4 stratégies de gestion des apprentissages et des comportements planifiées. Cette grille utilise 
une échelle en quatre points : 1. Jamais 2. Parfois 3. Souvent 4. Presque toujours. Puis, le niveau 
d'exposition est également mesuré grâce à une grille d'évaluation consignée dans un journal de bord. 
La grille, aussi présentée à l'annexe 3, est complétée par l'animatrice à la fin de chaque rencontre de 
Mon école, mon plaisir. La présence des élèves aux activités et le respect de l'horaire représentent les 
variables utilisées pour mesurer le niveau d'exposition, tel qu'indiqué dans le tableau 12. Mentionnons 
que les sujets-cibles ainsi que les pairs prosociaux complètent les évaluations de la mise en œuvre afin 
d'éviter la stigmatisation. Toutefois, uniquement les résultats des sujets-cibles sont considérés. 
4 Six stratégies sont évaluées lors des dîners-causeries tandis que sept stratégies sont évaluées lors des activités de soutien 
académique par projets. 
Tableau 12. 









' rapporté (sujets) 
Grille d'évaluation dans 
un journal de bord 
(animatrice) 
Grille d'évaluation dans 
un journal de bord 
(observateur externe) 
.G ~ ~ 
Intérêt; plaisir; apprentissages 
Échelle : Thermomètre gradué de 1 à 10 
L'animatrice emploie les stratégies de gestion des 
apprentissages et de gestion des comportements planifiées 
Échelle : 1- jamais, 2- parfois, 3- souvent, 4- presque toujours 
L'animatrice emploie les stratégies de gestion des 
apprentissages et de gestion des comportements planifiées 
Échelle : 1- jamais, 2- parfois, 3- souvent, 4- presque toujours 
Exposition Grille d'évaluation dans Présence aux activités de soutien académique par projets 
un journal de bord 
(animatrice) Présence aux dîners-causeries 
Respect de l'horaire 
Note 1 :Implantation de l'intervention: T4-T23. Où« T »correspond à une rencontre. 
T4- T23 
T4-T23 
T4, T6, T8, T9, T11, 







2.3 Évaluation des effets 
2.3.1 Choix du protocole d'évaluation 
Le protocole à cas umque ABA est utilisé afin de mesurer les effets du programme. Ce 
protocole consiste à déterminer le niveau de base (A), à appliquer l'intervention (B), à retirer celle-ci, 
puis à évaluer de nouveau les objectifs (A). Puisque le protocole ABA implique une prise de mesures 
répétée avant et après l'intervention, le protocole ABA démontre moins de sources d'invalidité que les 
protocoles pré-expérimentaux, ce qui le rend pertinent. Également, ce protocole est adéquat pour ce 
projet puisqu'il n'exige pas qu'un objectif soit atteint pour débuter l'évaluation du second objectif: 
comme le nécessite les protocoles à niveaux de base multiples. Enfin, comme Mon école. mon plaisir 
implique des apprentissages qui se font graduellement, sur une longue période de temps (la capacité à 
résoudre des problèmes scolaires et le développement d'une relation chaleureuse avec l'animatrice), il 
est intéressant de se pencher sur la progression plutôt qu'uniquement sur le résultat final. Le protocole 
ABA permet de faire ce type d'observations, car la prise de mesures est répétée tout au long du 
processus. La phase de pré et de post test sont d'une durée de deux semaines respectivement. 
L'implantation de l'intervention s'effectue sur une période de huit semaines. 
2.3.2 Construits évalués pour l'évaluation des effets 
Comme l'illustre le tableau 13, deux construits font l'objet de mesures pré test et post test dans 
Mon école, mon plaisir. En premier lieu, pour évaluer le niveau global d'engagement scolaire cognitif 
et affectif des sujets, deux mesures sont prises. Lors du recrutement en début d'année ainsi que deux 
mois après la fin de 1 'intervention, les participants complètent une adaptation du questionnaire du 
National Center.for School Engagement (2004). L'outil présenté à l'annexe 4 utilise une échelle en 
quatre points allant de 1-Fortement en accord à 4-Fortement en désaccord. Ce questionnaire ne fournit 
pas de balises« normalisées», mais permet de constater l'évolution du jeune à travers le temps, grâce à 
des mesures pré et post intervention. En deuxième lieu, afin d'évaluer les connaissances de 1 'élève sur 
les étapes de la démarche de résolution de problèmes scolaires, il est sutTisant de prendre uniquement 
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deux mesures, soit une avant 1 'intervention et une après celle-ci. Au moment déterminé par 
l'enseignante. l'élève est retiré de la classe et est invité à remplir un bref questionnaire maison de type 
papier-crayon (annexe 4), où on lui demande d'inscrire les différentes étapes de la démarche. 
Les autres construits font plutôt l'objet de mesures répétées. Premièrement, pour évaluer le 
niveau d'application de chacune des étapes de la démarche de résolution de problèmes scolaires, un 
questionnaire maison (annexe 4) est complété par l'enseignante et par l'animatrice une tèJis par 
semaine. L'évaluatrice doit alors évaluer le niveau d'application de chaque étape sur une échelle de 
Likert en cinq point allant de 1-.Jamais à 5-Toujours. Deuxièmement, pour mesurer l'atteinte des trois 
objectifs spécifiques relatifs au développement d'une relation chaleureuse avec r animatrice de Mon 
école, mon plaisir, une adaptation du Student-Teacher Relationships Scale (Pianta, 2001) est remplie 
par l'élève ainsi que par l'animatrice afin d'avoir une mesure plus fidèle. L'instrument adapté est 
présenté à l'annexe 4. Le questionnaire de type papier-crayon, utilisant une échelle à cinq niveaux (!-
Nes 'applique pas du toul à 5-S'applique tout àfait), est complété une fois par semaine ainsi qu'à trois 
reprises dans les phases de pré test et de post test. Une période de dix minutes est réservée à la fin de 
chaque rencontre afin que l'élève puisse répondre aux différents questionnaires. L'animatrice procède à 
l'évaluation de sa relation avec le sujet immédiatement après les rencontres . 
Il est aussi intéressant d'évaluer le niveau de satisfaction de l'élève envers l'école, car il pourrait 
s'agir d'tm effet collatéral de Mon école, mon plaisir. On peut penser que participer à un programme 
spécialement conçu pour les élèves désengagés amènerait ceux-ci à augmenter leur intérêt envers 
l'école. Ce construit est mesuré grâce à une adaptation du questionnaire auto-rapporté de Archambault. 
Janosz, Fallu et Pagani (2009). Ce questionnaire comporte trois items liés à 1 'intérêt envers 1 'école (par 
exemple: j'ai du plaisir à l'école) et utilise un thermomètre gradué en sept points. L'instrument est 
administré à chaque sujet à la fin de chacune des rencontres. Trois mesures de satisfaction envers 
l'école sont également prises avant et après l'implantation. Finalement, mentionnons que pour 
l'ensemble du processus d'évaluation des effets, les mesures sont prises de façon individuelle, c'est-à-
dire pour chaque jeune et non pour l'ensemble du groupe. Également, comme pour l'évaluation de la 
mise en œuvre, les sujets-cibles ainsi que les pairs prosociaux complètent la majorité des évaluations 
auto-rapportées. Toutefois, uniquement les résultats des sujets-cibles sont considérés. 
Tableau 13. 
Évaluation des effets. 
Favoriser 
1' engagement 
cognitif et affectif 
de 1 'élève envers 
l'école (but) 
L'élève nomme les 

























Questionnaire Identification des 




















Alpha de Cronbach: 
varie entre 0.87 et 
0.92 
Alpha de Cronbach : 












est à l'école. 




L'élève éprouve de 












STRS de Pianta 













chacune des cinq 
étapes 
Idem 
Chaleur dans la 
relation ( 1) 
Idem 
Chaleur dans la 
relation ( 1) 
.lj 
TL T2, T3, 
T5, T7, TIO, 
Tl2, Tl5, Tl7, 
T20, T22, T24, 
T25, T26 
Idem 
Tl, T2, T3, 
T5, T7, TlO, 
Tl2, Tl5, Tl7, 
T20, T22, T24, 
T25, T26 
Idem 
Tl, T2, T3, 
T5, T7, TlO, 
Tl2, Tl5, Tl7, 
T20, T22, T24, 
T25, T26 
f ~· ' cJ 
1- jamais à 
5- toujours 
Idem 
1- ne s'applique 
pas du tout à 5-
s'applique tout à 
fait 
Idem 
1- ne s'applique 
pas du tout à 5-
s'applique tout à 
fait 














L ·élève demande 
de l'aide à 
l'animatrice du 
programme 
lorsqu'il en a 
besoin. 
Favoriser le niveau 
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• q i 
Idem Idem Idem Sujets 
Tl, T2, T3, 1- ne s'applique Alpha de Cronbach : Sujets 
T5, T7, TIO, pas du tout à 5- 0.86 
T12, T15, T17, s'applique tout à 
T20, T22, T24, fait r-test-retest : 0.88 
T25, T26 
Idem Idem Idem Sujets 
Tl- T26 !-totalement en Alpha de Cronbach : Sujets 
désaccord à 7- 0.83 
totalement en 
accord V ali dé par une 
(thermomètre analyse 
gradué) confirmatoire 





3.1 Évaluation de la mise en œuvre 
Tel que mentionné, des mesures ont été prises tout au long ·de 1 'implantation de Mon école. mon 
plaisir. afin de pouvoir juger de sa mise en œuvre. Les changements liés aux composantes du modèle 
structurale de Gendreau (200 1) seront ici rapportés. Trois autres composantes relatives à la mise en 
œuvre, soit le niveau d'exposition, la satistàction envers le programme et la qualité de la mise en 
~~' application seront aussi évaluées. 
• 
3.1.1 Évaluation des composantes 
Uniquement les composantes de Gendreau (200 1) présentant des différences entre le « prévu » 
et le « vécu » sont abordées. Les sujets, le temps, les stratégies de gestion des apprentissages, les 
stratégies de transfert et de généralisation, le code et procédures et le système de responsabilités sont 
les composantes qui ont subi des changements. 
3.1.1.1 Sujets 
Les trois garçons ayant participé au projet Mon école, mon plaisir étaient âgés de 11 ans au 
moment de 1 'implantation et appartiennent à la classe économique moyenne. Les trois sujets sont 
Québécois; deux d'entre eux ont toutefois un parent d'origine cubaine. Les trois garçons, Mathieu, 
Michael et Matteo étaient à ce moment en situation d'échec scolaire. Mathieu et Matteo ont aussi un 
code de trouble d'apprentissage dans leur institution (code 10). De plus, lors de l'implantation, Mathieu 
était en processus d'évaluation en psychologie afin de confirmer ou d'infirmer des hypothèses de 
TDAH et d'anxiété. 
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Contrairement à ce qui était planifié, les pairs prosociaux n'ont pas participé à Mon école. mon 
plaisir. Ceux-ci ont été recrutés, on assisté à la première rencontre et ont ensuite demandé à abandonner 
le projet. Puisque les sujets ont affirmé qu'ils« préféraient être seulement trois» et qu'ils« travaillaient 
beaucoup mieux sans les autres,» les pairs prosociaux ont été informés qu'ils pouvaient quitter s'ils le 
désiraient 11 est possible d'émettre plusieurs hypothèses pour expliquer cet abandon. D'abord, on peut 
penser qu'un projet basé sur les besoins particuliers d'élèves en difficulté au niveau de l'engagement 
scolaire ne répond pas aux besoins de jeunes qui n'ont pas de problème d'engagement. Leur motivation 
à participer aurait donc pu être moindre. Ensuite, puisque les sujets avaient été rencontrés à quelques 
reprises avant l'implantation pour prendre les mesures pré test, ceux-ci avaient développé une certaine 
complicité. On peut donc faire l'hypothèse que les pairs prosociaux, recrutés plus tard, se sentaient 
moins inclus dans le groupe. Puis, comme les pairs prosociaux ont été sélectionnés en octobre ct non en 
début d'année, deux d'entre eux étaient déjà inscrits à des activités au service de garde. Lors de la 
première rencontre, ceux-ci ont affirmé que les horaires des deux projets entraient en conflit On peut 
supposer que cet élément ait eu un impact sur leur décision. 
3.1.1.2 Temps et composante exposition 
Le temps accordé à chaque contenu lors des rencontres n'a pas été délibérément modifié par 
l'animatrice durant l'implantation. Néanmoins, certains éléments non planifiés ont entraîné des 
modifications dans l'horaire. Des mesures d'exposition ont été prises tout au long des rencontres et 
permettent de rencontre compte de ces changements. Rappelons que deux volets distincts sont présents 
dans Mon école, mon plaisir : les activités de soutien académique par projets et les dîners-causeries. 
Dans un premier temps, lors des activités de soutien académique par projets, l'horaire préétabli a été 
respecté à 84%, en moyenne. Les données indiquent que la période d'évaluation de 10 minutes est celle 
qui a été respectée le moins souvent Lors de huit rencontres sur seize (50%), les élèves ont pris moins 
de 1 0 minutes pour compléter les questionnaires, le temps réservé à cette période était donc « non 
respecté ». Dans un deuxième temps, lors des dîners-causeries, l'horaire a été respecté à 94%, en 
moyenne. Par contre, l'animatrice a généralement dû cesser les activités avant que celles-ci ne soient 
terminées, afin de respecter les 20 minutes accordées à cette période. Le contenu avait néanmoins été 
couvert dans sa totalité. 
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Honnis l'indicateur de re.\pect de l'horaire, la composante exposition a été mesurée grâce au 
nombre de présences et d'absences des sujets. De façon générale, on constate que Michael montre un 
niveau inférieur d'exposition, en comparaison aux deux autres élèves. Matteo et Mathieu étaient 
présents à 100% des rencontres, alors que Michael a assisté à 75% du programme. Celui-ci était absent 
lors de trois des seize ( 19%) rencontres de soutien académique par projets, ainsi que lors de deu:x 
dîners-causeries sur quatre (50%). Michael a donc été exposé à 81% des activités visant la mise en 
pratique des habiletés de résolution de problèmes. Il a également manqué 50% des dîners ayant pour 
but le développement d'une relation chaleureuse avec l'animatrice du programme. 
3.1.1.3 Stratégies de gestion des apprentissages 
Lors du deuxième dîner-causerie, le moyen planifié par l'animatrice pour transmettre le contenu 
n'a pu être utilisé. Les sujets devaient amener leur objet préféré avant le matin de l'activité pour que 
l'animatrice puisse les cacher pour la chasse aux trésors. Puisque les trois garçons n'ont pas amené leur 
objet en avance, l'activité a été modifiée. L~s participants ont uniquement présenté leur objet préféré 
aux autres et une discussion s'en est suivie. 
3.1.1. 4 Stratégies de tran.~fert et de généralisation 
Sur les quatre stratégies planifiées avant l'implantation du projet, deux n'ont pu être mises en 
application. Premièrement, puisque les pairs prosociaux n'ont pas participé au programme, ils n'ont pu 
être jumelés en classe avec les sujets et leur servir de modèles positifs. Ces élèves avaient pour mandat 
d'aider les trois garçons désengagés à appliquer les étapes de la démarche de résolution de problèmes 
lorsqu'ils étaient confrontés à une difficulté. Comme cette démarche n'a pas été enseignée aux pairs 
prosociaux, le moyen n'a pu être employé. Deuxièmement, afin de favoriser le développement d'une 
relation chaleureuse entre les sujets et leur enseignante, cette dernière était invitée à participer aux 
dîners-causeries. En raison d'un conflit d'horaire, l'enseignante n'a pu assister à aucun dîner. 
Toutefois, le psychoéducateur était présent lors de trois dîners sur quatre. 
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3.1. 1.5 Code et procédures 
Lors de la première rencontre, les sujets ont déterminé en groupe le privilège associé au système 
de gestion de comportements. Originellement, le privilège devait être obtenu lorsque l'élève n'obtenait 
aucun carton rouge pendant quatre séances. Or, en fonction des capacités et limites des sujets ainsi qu'à 
partir de leur opinion, il a été déterminé que le privilège serait plutôt obtenu après deux rencontres sans 
carton rouge. Suite à l'implantation, on constate que ce changement était approprié et que le défi de 
départ aurait été irréaliste en regard des caractéristiques des élèves. 
3.1.1.6 Système de responsabilités 
Tel que planifié, les six responsabilités ont été attribuées aux sujets et aux pairs prosociaux lors 
de la première rencontre. Toutefois, suite au départ des élèves prosociaux, les responsabilités ont dues 
être redistribuées parmi les trois sujets-cibles, lors de la deuxième séance. Or, au cours de 
l'implantation, les élèves se sont chargés de remplir en groupe l'ensemble des tâches à effectuer plutôt 
que de se limiter à celles qui leur avaient été attribuées. Cette modification s'est faite de façon naturelle 
par les élèves et n'a engendré aucun problème; l'animatrice ne s'y est donc pas opposée . 
Les autres composantes du modèle structural de Gendreau, soit les objectifs, l'animateur, le 
programme/contenu, 1 'espace, les stratégies de gestion des comportements et le système de 
reconnaissance ont été implantées tel que planifiées. 
Les résultats relatifs au niveau de satisfaction envers le programme ainsi qu'à la qualité de la 
mise en application seront maintenant présentés. Mentionnons que le niveau d'exposition a été 
préalablement abordé, avec la composante Temps. 
3. 1. 1. 7 Sati.sfaction envers le programme 
Dans Mon école, mon plaisir, la composante satisfaction repose sur trois concepts, soit l'intérêt 
suscité, le plaisir vécu et les apprentissages faits durant la rencontre. Chaque dimension est représentée 
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par un item du questionnaire; pour chaque item, le sujet évalue son niveau de satisfaction en coloriant 
un thennomètre gradué de 1 à 1 O. Les mesures ont été prises individuellement, à chaque période 
d'implantation. Une moyenne des trois items et des 20 mesures a ensuite été effectuée. Comme le 
montre la figure 2, les résultats de l'évaluation du plaisir et de l'intérêt sont généralement élevés, tandis 
que les apprentissages ont été notés un peu plus faiblement. On constate aussi que les résultats de 
Michael sont moins élevés que ceux de Matteo et de Mathieu, pour les trois indicateurs. 
Plus spécifiquement, pour Matteo, on observe que les mesures d'intérêt et de plaisir demeurent 
stables et élevées tout au long de l'implantation. Au niveau des apprentissages, on constate une hausse 
importante à partir de la 2e rencontre (T5) ainsi qu'une baisse à partir de la 16e rencontre (Tl9). Chez 
Mathieu, les trois indicateurs ont été notés de façon relativement constante tout au long des 20 séances. 
Puis, pour Michael, on observe plusieurs variations dans les mesures tout au long de l'implantation. Les 
scores oscillent continuellement et varient entre la valeur minimale (0,00) et la valeur maximale 
(10,00). Plus précisément, on observe une baisse marquée de l'intérêt lors de la ge rencontre (Til), 
alors que 1 'élève avait obtenu un carton rouge pour ses comportements inadéquats. Ensuite, on note un 
résultat particulièrement faible pour les apprentissages lors de la 1 ere activité (T4) ainsi qu'une chute à 
zéro lors de 1' activité 6 (T9). 
Figure 2. 
Niveau de satisfaction envers le programme. 




.. 8 u 
~ 6 ·.;::; 
"' Ill ill! Intérêt cu 4 
"C 
::J ill Plaisir 
"' 2 ~ 
z 0 
Apprentissages 




3.1.1.8 Qualité de la mise en application 
La qualité de la mise en application a été mesurée suite à chaque rencontre grâce à une grille 
d'observation utilisant une échelle en quatre points allant de ]-Jamais à 4-Presque toujours. Une 
moyenne des résultats de tous les items et des 20 séances a été réalisée. Comme le montre la figure 3, la 
proportion de stratégies n'ayant jamais été employées lors des dîners-causeries est de 0%, ce qui 
signifie que toutes les techniques ont été au moins minimalement utilisées par l'animatrice lors des 
quatre rencontres. On constate aussi que 96% des stratégies ont été employées souvent ou presque 
toujours. 
Figure 3. 
Qualité de la mise en application lors des dîners-causeries. 
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Quant à la qualité de la mise en application lors des activités de soutien académique par projets, 
moins de 1% des stratégies n'ont jamais été employées et 14% ont été parfois appliquées, tel que le 
montre la figure 4. De ce fait, 85% des techniques se retrouvent dans les catégories souvent ou presque 
toujours. Grâce aux données, on constate que les techniques de gestion ont été plus fréquemment 
appliquées au fur et à mesure que l'implantation du projet avançait. Plus précisément, on note une 
amélioration importante à partir de la Ile rencontre (Tl4), moment à partir duquel plus aucune stratégie 
n'a été évaluée comme étant jamais ou parfois utilisée. 
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Figure 4. 
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Pour les deux types de rencontres, on observe que la grande majorité des techniques de gestion 
des apprentissages et des comportements ont été souvent utilisées par l'animatrice. Enfin, les données 
indiquent qu'aucune séance ne se démarque des autres par rapport à la qualité de la mise en application. 
Dans le même sens, aucune technique de gestion des apprentissages et des comportements n'a été 
particulièrement moins appliquée que les autres. 
3.1.2 Jugement global sur la mise en œuvre 
En somme, on constate que le niveau de satisfaction des sujets envers le programme est 
relativement élevé. Ceux-ci semblent avoir éprouvé du plaisir lors des rencontres et semblent avoir été 
intéressés par le contenu abordé. Les participants reconnaissent également avoir fait des apprentissages 
lors des séances. Sur le plan de la mise en application, on note de façon générale, un bon niveau 
d'application des stratégies planifiées. Cependant, on remarque que ces stratégies ont été mieux 
appliquées par l'animatrice lors des dîners-causeries que lors des activités de soutien académique par 
projets. On observe aussi que plus l'implantation du programme avançait, plus les stratégies étaient 
appliquées tel qu'elles avaient été planifiées. Ensuite, on constate que le taux de présence aux 
rencontres se révèle particulièrement élevé pour des élèves désengagés dont la participation au projet 
est volontaire. On peut se demander si ceci est lié au niveau élevé de satisfaction des sujets envers le 
programme? Enfin, l'exposition au contenu selon l'horaire préétabli a été mieux respectée lors des 
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dîners-causeries que lors des activités de soutien académique par projets, comme pour la composante 
qualité de la mise en application. L'animatrice semblait donc être plus en contrôle lors des périodes de 
dîners. Cela ne semble toutefois pas avoir influencé les résultats des évaluations de satisfaction des 
participants. 
3.1. 3 Implications pour 1 'évaluation des effets 
Certains éléments liés à la composante sujets pourraient avoir un impact sur les effets observés. 
Premièrement, puisque Mathieu présentait d'importantes difficultés au niveau de l'attention lors des 
rencontres, on peut se demander si cette condition a affecté négativement ses apprentissages pendant le 
projet. Deuxièmement, l'absence des pairs prosociaux dans le programme pourrait aussi avoir eu des 
effets sur les acquis des sujets. En effet, leur départ a empêché la mise en place d'un moyen de 
généralisation quant à l'application de la démarche de résolution de problèmes en classe. On peut donc 
se demander si cet objectif sera moins bien atteint par les sujets. Par contre, ces derniers ont affirmé 
préférer travailler sans la présence des élèves prosociaux, ce qui pourrait avoir affecté positivement leur 
intérêt et leur participation. Ceci pourrait avoir des répercussions sur les effets observés. Dans le même 
1 ordre d'idées, l'absence de l'enseignante titulaire lors des dîners-causeries n'a pas permis de mettre en 
place un des moyens de généralisation planifiés, relatif au développement d'une relation chaleureuse. 
Ceci pourrait avoir eu un impact sur le niveau global d'engagement affectif des sujets, soit l'objectif 
distal de ce projet. Ainsi, la mesure post test du but du programme pourrait être affectée. 
Quant aux composantes sati.sfaction et exposition, celles-ci pourraient être corrélées avec les 
effets observés. Michael a rapporté un niveau de satisfaction plus faible que les autres s~jets et a assisté 
à moins de rencontres. Ceci pourrait avoir eu des effets négatifs sur ses apprentissages ainsi que sur le 
niveau d'application du contenu enseigné. En effet, Michael a bénéficié de moins d'opportunités de 
développer une relation chaleureuse avec l'animatrice et de mettre en pratique les cinq étapes de la 
démarche de résolution de problèmes, soit les deux objectifs généraux de l'intervention. 
• 
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Finalement, l'amélioration de la qualité de la mise en application, notamment à partir de la 11 c 
rencontre (T14), poun·ait avoir eu des répercussions sur l'atteinte des objectifs par les sujets. 
Effectivement_ une bonne gestion des stratégies pourrait tàvoriser l'engagement et les apprentissages 
des participants. 
3.2 Évaluation des effets 
Tel qu'annoncé précédemment, plusieurs mesures ont été pnses avant, pendant et/ou après 
l'intervention pour juger de l'atteinte des objectifs. Les résultats obtenus seront présentés en cinq sous-
sections: 1) les changements quant au niveau global d'engagement scolaire cognitif et affectif, 2) les 
changements au niveau des connaissances, 3) les changements sur le plan des habiletés de résolution 
de problèmes, 4) les changements dans le développement d'une relation chaleureuse avec l'animatrice 
et 5) les changements au niveau de la satisfaction envers l'école, soit un effet collatéral potentiel du 
programme. 
3.2.1 Changements du niveau global d'engagement scolaire cognil({et affect({ 
Tel qu'indiqué au tableau 13, le but du programme, soit de favoriser l'engagement cognil({el 
affect([ de l'élève envers l'école, a été mesuré une fois avant et après 1 'implantation. Les figures 5, 6 et 
7 illustrent les résultats pour chacun des sujets. Globalement, les dimensions cognitive et affective 
suivent des tendances. On constate une tendance similaire chez Mathieu et Michael, pour qui le niveau 
de désengagement augmente dans le temps. Par contre, Mathieu se démarque par des scores de 
désengagement généralement plus élevés. À 1 'opposé, le degré de désengagement de Matteo tend à 
diminuer entre le pré et le post test, tant au niveau affectif que cognitif. 
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Figure 5. 
Niveau global d'engagement cognitif et affectif 
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Niveau global d'engagement cognitif et affectif 




~ 20 ~ 











1111 pré test 
111 post test 
Cognitive Affective 
Dimensions du désengagement 
63 
Figure 6. 
Niveau global d'engagement cognitif et affectif 
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3.2.2 Changements au niveau des connaissances 
La connaissance des cinq étapes de la démarche de résolution de problèmes (objectif spécifique 
1.1) a été évaluée grâce à deux mesures, prises avant (Tl) et après l'intervention (T26). Les résultats 
pour cet objectif sont identiques pour les trois participants. Les sujets ont obtenu un score de 0/5 au pré 
test et un score de 5/5 au post test. 
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3.2.3 Changements sur le plan des habiletés de résolution de problèmes 
Afïn de juger de la capacité des sujets à appliquer les cinq étapes de la démarche de résolution 
de problèmes (objectif spécifique 1.2), une grille d'évaluation a été complétée par l'animatrice et par 
1 'enseignante à chaque semaine. En regardant individuellement chacune des étapes, on voit que les 
résultats sont si mi laires pour les étapes 1 à 4. Par contre, les résultats associés à 1 'étape 5 sont 
inférieurs, pour l'ensemble des sujets. 
Pour l'évaluation des effets, chaque étape a d'abord été évaluée individuellement sur une 
échelle de Likert en cinq points. Toutefois, une moyenne des cinq étapes a ensuite été effectuée. Ainsi, 
un score moyen de 1 signifie que l'élève n'ajamais appliqué l'ensemble de la démarche, tandis qu'un 
score de 5 indique que le participant a toujours appliqué les cinq étapes de la démarche de résolution de 
problèmes. Les résultats obtenus suite à cette moyenne sont illustrés par les figures 8, 9 et 1 O. 
Les trois figures indiquent que les mesures de l'animatrice sont généralement plus élevées que 
t celles rapportées par 1 'enseignante. On constate aussi des tendances similaires chez les trois jeunes, 
telles qu'un niveau de base stable et faible, ainsi qu'une augmentation du degré d'application de la 
démarche de résolution de problèmes à travers le temps. De plus, on observe une hausse marquée de la 
mise en pratique des habiletés entre le début de l'intervention (T4) et la quatrième rencontre (T7), pour 
tous les sujets. Plus précisément, chez Matteo, la figure 8 illustre des mesures faibles au pré test et une 
augmentation graduelle tout au long de l'implantation. L'animatrice rapporte un maintien des habiletés 
au post test tandis que l'enseignante rapporte une baisse de l'application de la démarche suite à la fin 
du programme. Matteo est l'élève présentant la plus grande amélioration entre le pré et le post test. 
Quant à Mathieu, la figure 9 montre une chute des résultats suite à la hausse des premières rencontres, 
selon l'animatrice. Les résultats varient ensuite légèrement, puis se stabilisent lors des deux demières 
mesures du post test (T25 et T26). Par contre, ont constate que les mesures de 1 'enseignante diffèrent. 
Celle-ci attribue le score minimal à l'élève tout au long de l'évaluation, excepté lors de la deuxième 
séance (T5). Enfin, tel que présenté par la figure 9, le niveau d'application de la démarche de résolution 
de problèmes par Michael augmente graduellement tout au long de l'implantation et se stabilise au post 
test, selon l'animatrice. L'enseignante rapporte quant à elle une hausse importante lors de la neuvième 
r<r'··, 
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rencontre (Tl2), suivi d'une réduction des résultats. Ces derniers diminuent ensuite légèrement et se 
stabilisent suite à la fin du programme. 
Figure 8. 
Niveau d'application des habiletés de résolution de problèmes. 
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3.2.4 Changements dans le développement d'une relation chaleureuse avec l'animatrice 
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Le second objectif général du programme était de favoriser le développement d'une relation 
chaleureuse entre les sujets et l'animatrice. Cet objectif se divise ensuite en trois objectifs spécifiques 
concernant le partage des émotions, la fierté ressentie suite aux félicitations de 1 'animatrice et la 
demande d'aide du jeune. Chaque objectif spécifique était représenté par un item dans le questionnaire. 
En analysant chaque objectif spécifique individuellement, on constate que les résultats liés à l'item 2 
(l'élève éprouve de la fierté lorsque l'animatrice du programme le félicite) se démarquent. En effet, les 
résultats pour cet item sont plus stables et plus élevés, pour tous les sujets. Toutefois, mentionnons 
qu'une moyenne des trois items du questionnaire a ensuite été effectuée pour 1' évaluation des effets. 




Dans l'ensemble, on observe une différence entre les mesures de l'animatrice et celles des 
participants. On perçoit également, pour tous les élèves ciblés, une augmentation du niveau de chaleur 
dans la relation à travers le temps. Plus précisément, la figure 11 illustre que les mesures du niveau de 
base pour Matteo sont relativement faibles, mais tendent à augmenter avant le début de l'intervention. 
Selon l'animatrice, cette augmentation se poursuit tout au long de l'implantation; la hausse la plus 
importante se produit entre la première (T4) et la quatrième rencontre (T7). Selon le sujet, le niveau de 
chaleur augmente aussi dans le temps, mais rediminue à partir de la quatorzième séance (T17). Au post 
test, l'animatrice note une stabilité dans les résultats tandis que l'élève rapporte une baisse. Les 
mesures demeurent néanmoins plus élevées au post test qu'au pré test. Chez Mathieu, les résultats 
obtenus pour le niveau de base traduisent également une augmentation du niveau de chaleur dans la 
relation, tel que le montre la figure 12. Cette augmentation persiste jusqu'à la quatrième séance (T7) et 
les résultats demeurent relativement stables par la suite, selon les deux sources d'évaluation. Au post 
test, 1 'animatrice rapporte une légère baisse des résultats, tandis que ceux-ci se maintiennent selon le 
sujet. On observe une différence marquée entre les mesures pré et post intervention. Finalement, la 
figure 13 montre davantage de variations dans les résultats de Michael, comparativement aux autres 
sujets. Au pré test, l'animatrice rapporte des résultats plus faibles que ceux de l'élève. La relation 
chaleureuse se développe ensuite graduellement, selon les deux sources d'évaluation. Cette 
augmentation est toutefois ponctuée de multiples variations, notamment lors de la septième (T10) et de 
1 la neuvième rencontre (T12), où on observe une chute des résultats rapportée respectivement par 
l'animatrice et le jeune. Au post test, la figure indique une évaluation similaire par les deux sources 
d'évaluation et des mesures plus élevées qu'au pré test. 
Figure 11. 
Niveau de chaleur dans la relation élève-animatrice. 
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Figure 12. 
Niveau de chaleur dans la relation élève-animatrice. 
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Figure 13. 
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3.2.5 ChanRements du niveau de satüfàction envers 1 'école 
Tel qu'indiqué au tableau 13, des mesures ont été prises afin de déterminer si la participation à 
Mon école, mon plaisir pouvait avoir un effet collatéral sur le niveau de satisfaction des élèves envers 
l'école. Une moyenne des trois items du questionnaire employé a été effectuée pour simplifier la 
présentation des résultats. 
On voit d'abord grâce à la figure 14 de la variabilité dans les mesures de pré test pour les trois 
jeunes. Le niveau de satisfaction envers l'école tend à diminuer pour Mathieu et Michael au niveau de 
base, tandis qu'il augmente pour Matteo. Alors que la tendance est plus stable par la suite pour 
Mathieu, Matteo et Michael présentent un profil de résultats plus variable. Plus particulièrement on 
perçoit pour Matteo une chute du niveau de satisfaction lors de la première rencontre (1'4), suivie d'une 
remontée lors de la séance suivante (T5). Les résultats diminuent ensuite graduellement et 
réaugmentent de la même façon dans la seconde moitié de l'implantation. Au post test, le niveau de 
satisfaction envers 1 'école est relativement stable; il est similaire à la moyenne des trois mesures du pré 
test. Chez Mathieu, les variations sont moins importantes. Suite à la baisse du niveau de satistàction 
a entre la première mesure de pré test (Tl) et la première séance du programme (T4 ), les résultats 
demeurent relativement stables dans le temps. On observe tout de même une légère diminution. Le 
niveau de satisfaction au post test est stable et inférieur au niveau de satisfaction au pré test. La figure 
14 illustre enfin des résultats plus variables pour Michael, tout au long de l'évaluation. On constate 
entre autres une baisse du niveau de satisfaction à la septième rencontre (Tl 0) et un score 
particulièrement élevé à la treizième séance (T16). Suite à 1 'intervention, le niveau de satistàction 
envers 1 'école est stable, élevé et supérieur à celui des deux autres sujets. 
Figure 14. 
Niveau de satisfaction envers l'école. 
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32.6 Synthèse des résultats 
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En somme, les résultats indiquent que le but du programme Mon école, mon plaisir a été 
partiellement atteint. Un seul élève a montré une augmentation du niveau d'engagement cognitif et 
affectif entre le pré test et le post test. Par contre, l'objectif spécifique relatif à l'augmentation des 
connaissances des étapes de la démarche de résolution de problèmes a été totalement atteint. L'objectif 
lié à la mise en application de cette démarche a également été relevé; l'atteinte est toutefois plus grande 
selon l'animatrice que selon l'enseignante. Quant au développement d'une relation chaleureuse entre 
l'animatrice et les sujets, les résultats légèrement plus élevés au post test qu'au pré test laissent croire à 
l'atteinte partielle de l'objectif. Il est néanmoins ardu de juger si cette différence est significative ou 
non. Cet aspect sera plus longuement abordé dans la discussion. Enfin, Mon école, mon plaisir ne 




Mon école, mon plaisir avait pour but de favoriser l'engagement cognitif et affectif de trois 
garçons du troisième cycle du primaire. Plus précisément, 1 'intervention offerte pendant huit semaines 
visait à développer leur capacité à résoudre des problèmes scolaires ainsi qu'à favoriser le 
développement d'une relation chaleureuse entre les sujets et l'animatrice. Pour ce faire, une démarche 
de résolution de problèmes en cinq étapes a été enseignée aux jeunes et mise en pratique dans le cadre 
d'activités de soutien académique par projets. L'enseignement d'habiletés de véritables écoutes ainsi 
que des activités de découverte de soi et des autres ont également été réalisées lors de dîners-causeries. 
Des mesures d'évaluation de la mise en œuvre et des effets prises avant, pendant et après l'implantation 
ont été préalablement présentées. Ces résultats seront maintenant analysés, mis en contexte et discutés. 
4.1 Jugement sur l'atteinte des objectifs 
4.1.1 Niveau d'engagement cognit(fet affect?( 
Tel que l'indiquent les résultats, le but du programme a été atteint pour un seul sujet. 
Effectivement, on note une diminution du niveau de désengagement entre le pré et le post test pour 
Matteo. On peut toutefois se demander si ce changement est réellement attribuable à l'intervention. Le 
protocole utilisé et les analyses effectuées ne permettent pas d'affirmer que le programme est la cause 
de la diminution du désengagement scolaire, mais plutôt qu'il existe certainement une corrélation. Par 
ailleurs, Matteo est l'unique sujet ayant reçu d'autres services psychosociaux visant l'augmentation de 
1 'engagement scolaire lors de 1 'implantation de Mon école, mon plaisir. Cela pourrait avoir contribué à 
l'atteinte de l'objectif. À l'opposé, le but du programme n'a pas été atteint pour Mathieu et Michael, 
pour qui le niveau de désengagement a augmenté entre le pré et le post test. On peut alors se demander 
si l'intervention aurait plutôt un effet iatrogène sur le niveau d'engagement scolaire de certains jeunes. 
Par contre, il faut ici considérer que, selon les écrits scientifiques, la majorité des élèves subissent une 
baisse de leur engagement scolaire entre le début et la fin de l'année scolaire (Archambault, 2009; 
Claveau, 2006). Cela pourrait donc contribuer à expliquer la diminution de l'engagement observée chez 
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deux des sujets. Il faut finalement spécifier que modifier une trajectoire de désengagement scolaire 
nécessite une intervention intensive, appliquée sur une longue période de temps (Christenson, 201 0). 
On peut alors supposer que le programme offert était de trop courte durée pour atteindre un tel but. Un 
dosage plus grand aurait été préférable. 
4.1.2 Maîtrise de la démarche de résolution de problèmes 
L'objectif visant à amener les sujets à connaître les cinq étapes de la démarche de résolution de 
<r> problèmes scolaires a été totalement atteint. On peut se demander si les résultats élevés pour la 
composante qualité de la mise application de la mise en œuvre seraient en lien avec ce niveau 
d'atteinte. En effet, un des items de la grille d'évaluation de la qualité de la mise en application (annexe 
3) stipule que 1 'animatrice fait référence à la démarche de résolution de problèmes chaque fois qu'un 
élève fait face à une difficulté scolaire. Le fait de nommer fréquemment les cinq étapes de cette 
démarche pourrait avoir contribué à l'atteinte de l'objectif. Également, mentionnons qu'un sujet a 
assisté à uniquement 75% du programme; ce niveau d'exposition semble donc être suffisant pour la 
mémorisation des cinq étapes . 
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Au niveau de la mise en application des étapes de la démarche de résolution de problèmes, 
l'objectif semble également être atteint. Selon les deux sources d'évaluation, le niveau d'application est 
nul au niveau de base et augmente ensuite dès le début de l'implantation du programme. Toutefois. 
puisqu'il s'agit d'un instrument maison, il est impossible d'avoir un seuil clinique et des balises quant 
aux résultats. Il est ainsi difficile de déterminer si le changement observé est significatif ou non. 
Tel que mentionné dans la section des résultats, on observe que le niveau d'atteinte de l'objectif 
est plus grand selon l'animatrice que selon l'enseignante titulaire. Plusieurs hypothèses pourraient 
expliquer cette différence entre les observations. D'abord, l'enseignante a affirmé qu'il était ardu 
d'évaluer la mise en pratique de la démarche de résolution de problèmes pour chaque sujet dans un 
contexte classe, en raison du nombre important de jeunes. Ensuite, la titulaire a expliqué qu'il était 
difficile de déterminer si les élèves appliquaient la démarche, puisque certaines étapes peuvent se faire 
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mentalement (par exemple : identifier les solutions possibles, évaluer 1 'efficacité de la solution). De ce 
fàiL l"enseignante a pu ne pas avoir conscience de l'application de certaines étapes et faire une 
évaluation plus faible du niveau d'application. L'animatrice, quant à elle. a réalisé ses observations en 
petit groupe, a fait verbaliser les sujets lors de l'utilisation de chaque étape de la démarche et s'est 
donnée des centrations d'observation. Il était donc plus facile de faire une évaluation juste du niveau 
d'atteinte de l'objectif. Mentionnons également que la perte des pairs prosociaux, qui avaient pour 
mandat d'encourager les sujets à utiliser la démarche de résolution de problèmes en classe, pourrait 
avoir influencé négativement le niveau d'application des cinq étapes dans le contexte classe. Cela 
pourrait aussi contribuer à expliquer la différence entre les résultats de l'animatrice et de l"enseignante. 
Afin d'avoir une mesure plus fidèle, il aurait été pertinent d'utiliser un instrument auto-rapporté avec 
des questions ouvertes. Puis, il faut considérer que généraliser au contexte classe les habiletés acquises 
lors des rencontres du programme peut être ardu pour les élèves. Effectivement, il est plus difficile 
d'appliquer la démarche de résolution de problèmes en situation réelle que lors d'activités dirigées, en 
contexte sécurisé. 
Si on compare les différents jeunes, les résultats de 1 'enseignante indiquent enfin que Mathieu 
semble avoir éprouvé plus de difficulté à appliquer les cinq étapes de la démarche de résolution de 
problèmes. L'enseignante a affirmé avoir une moins bonne relation avec cet élève, ce qui pourrait avoir 
joué un rôle dans l'évaluation des effets. Une mesure auto-rapportée permettrait encore une fois de 
contrer cette source d'erreur. 
4.1.3 Développement d'une relation chaleureuse 
Le second objectif général du programme, soit de favoriser le développement d'une relation 
chaleureuse entre les sujets et 1 'animatrice, a été partiellement atteint. Tel que mentionné dans la 
section des résultats, on constate une augmentation du niveau de chaleur dans la relation pour 
l'ensemble des sujets. Par contre, cette hausse n'est pas très marquée entre les mesures du pré et du 
post test. On observe d'ailleurs, une augmentation des résultats avant même que ne débute 
l'intervention. Une relation chaleureuse semble donc avoir commencé à se développer dès la prise des 
mesures pré test, alors que l'animatrice rencontrait les jeunes, discutait avec eux, s'intéressait à eux et 
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se montrait disponible. Cette hausse dans les trois mesures précédant l'implantation pourrait contribuer 
à expliquer le faible écart avec les résultats du post test. Afin d'avoir un réel niveau de base et ainsi 
bien cerner 1 'évolution de la relation, il aurait été pertinent que les questionnaires soient administrés par 
un adulte autre que l'animatrice lors du pré test. 
Dans un deuxième temps, on perçoit que la relation chaleureuse entre 1 'animatrice et Michael sc 
développe moins que pour les deux autres sujets. L'évaluation de la mise en œuvre indique que cet 
élève était aussi moins présent que les autres jeunes et était généralement moins satisfàit du 
programme. Ces éléments pourraient être liés au niveau de chaleur dans la relation. Il est toutefois 
impossible de déterminer quel facteur est à l'origine de cette influence. La moins bonne relation avec 
l'animatrice aurait-elle amené Michael à se présenter moins souvent aux rencontres? Au contraire, ses 
absences répétées auraient-elles freiné le développement de la relation? L'influence est-elle plutôt 
bidirectionnelle? Les analyse réalisées ne permettent pas de préciser les processus impliqués dans cette 
relation, mais suggèrent tout de même qu'un lien serait présent entre ces résultats de la mise en œuvre 
et des effets. 
Dans un troisième temps, les résultats particulièrement élevés pour l'objectif spécifique relatif 
au « sentiment de fierté vécu par le jeune lorsque 1 'animatrice le félicite» pourraient être liés au 
système de gestion de comportements ainsi qu'au système de reconnaissance du programme. Tel que 
décrit antérieurement, la philosophie de Mon école, mon plaisir consiste à utiliser de façon accrue le 
renforcement positif, notamment le renforcement verbal, pour gérer les comportements. De plus, le 
système de reconnaissance est d'une grande importance et amène 1 'animatrice à féliciter fréquemment 
les participants. Ainsi, 1 'importance accordée au renforcement verbal dans le programme pourrait avoir 
influencé positivement le sentiment de fierté des jeunes face aux félicitations de 1 'animatrice. 
Dans un quatrième temps, mentionnons que 1 'objectif distal était de favoriser le développement 
d'une relation chaleureuse entre les sujets et leur enseignante, grâce à des stratégies de généralisation. 
Il aurait donc été pertinent d'évaluer le niveau de chaleur de cette relation. 
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4.1. 4 Niveau de satisjàction envers 1 'école 
Pour conclure, des mesures ont été prises afin de déterminer si la participation au programme 
Mon école, mon plaisir avait un impact sur l'intérêt des sujets envers l'école. Suite à la compilation des 
résultats, l'intervention ne semble pas avoir d'effet collatéral significatif à ce niveau. Il importe de 
mentionner que l'intérêt de l'élève envers l'école est un concept stable qui est peu susceptible de 
changer en si peu de temps. On peut penser qu'un dosage plus grand aurait été nécessaire pour observer 
un changement positif sur le niveau d'intérêt des sujets. Précisons néanmoins que le terme « école » 
utilisé dans le questionnaire d'évaluation de la satisfàction envers l'école (annexe 3) posait problème 
aux élèves. Ceux-ci affirmaient apprécier les cours d'éducation physique, les périodes d'informatique. 
les récréations et le service de garde, mais ne pas aimer les moments de travail académique en classe. 
Les sujets étaient donc embêtés puisque le terme « école » employé dans le questionnaire était trop 
large et faisait référence à plusieurs moments de vie diftërents. 11 serait donc approprié de s'interroger 
sur la conceptualisation du terme et d'utiliser un terme plus spécifique dans le questionnaire, si 
nécessaire. 
4. 1.5 Effets généraux du programme 
Dans l'ensemble, on observe que Matteo est le sujet qui semble avoir le plus bénéficié du 
programme. Suite à l'implantation, l'élève montrait un niveau plus élevé d'engagement scolaire 
cognitif et affectif, de meilleures habiletés de résolution de problèmes ainsi qu'une relation plus 
chaleureuse avec l'animatrice du programme. Quant à Mathieu et Michael, l'intervention leur a 
également permis d'accroître leur càpacité à résoudre des problèmes scolaires et d'améliorer la qualité 
de leur relation avec l'animatrice. Les effets observés sont toutefois moindres que pour Matteo. Par 
ailleurs, la participation de Mathieu et de Michael au programme n'a pas engendré d'amélioration au 
niveau de leur engagement scolaire. 
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4.2 Avantages et limites de 1 'intervention 
En somme, on constate que Mon école, mon plaisir présente certaines forces ainsi que certaines 
limites. Premièrement, le programme est basé sur les meilleures pratiques et intervient de façon précoce 
auprès des élèves ciblés, tel que le recommande la littérature (Finn, 1993; Perdue et al., 2009). 
Deuxièmement, les résultats indiquent' que l'intervention permet d'atteindre plusieurs o~jecti l's 
spécifiques et ce, sur une période de huit semaines seulement. De plus, le programme nécessite peu de 
ressources financières. Mon école, mon plaisir semble donc présenter un bon rapport coûts-bénéfices. 
Troisièmement, le programme met l'accent sur le développement d'une relation chaleureuse entre les 
sujets et l'animatrice, un facteur de protection important du désengagement scolaire (Pianta, 1999; 
Poirier et al., 2006) ainsi qu'un facteur de rétention du programme. Quatrièmement, l'intervention 
prend en compte les besoins particuliers des sujets, utilise des moyens de mise en relation stimulants, 
porte sur les intérêts des jeunes et leur permet de faire des choix. 
À l'opposé, on note certaines limites au programme. Dans un premier temps, l'intervention 
nécessite une grande disponibilité de la part de l'animatrice, puisque les activités se font de façon 
t intensive et sont relativement longues. De plus, l'animatrice doit compléter plusieurs évaluations de la 
mise en œuvre et des effets, ce qui alourdit sa tâche. Dans un deuxième temps, le programme n'a pas 
été en mesure d'atteindre son but, pour deux des trois sujets. Puisque la littérature suggère une 
intervention intensive sur une période d'au moins deux ans pour favoriser le niveau d'engagement 
scolaire (Christenson, 201 0), on peut penser que Mon école, mon plaisir est de trop courte durée pour 
poursuivre un tel but. De plus, les programmes réputés efficaces comportent généralement un volet 
«parents,» car il s'agit d'un facteur de protection du désengagement scolaire (Christenson, 201 0; 
Evelo et al., 1996). Mon école, mon plaisir ne présente pas ce volet. Dans un troisième temps, sur le 
plan méthodologique, l'intervention emploie un protocole quasi-expérimental, ce qui laisse place à 
davantage de sources d'invalidité qu'un protocole expérimental. Les résultats semblaient aussi indiquer 
un manque d'objectivité de la part de l'enseignante, lors de l'évaluation d'un sujet. Ce biais pourrait 
avoir faussé certains résultats. 
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4.3 Pistes futures pour l'implantation 
À la lumière des résultats rapportés, certaines modifications pourraient être amenées à ;\;/on 
école, mon plaisir afin de maximiser son efficacité. Par exemple, il serait préférable de ne pas recruter 
de pairs prosociaux, puisque les sujets ont affirmé préférer travailler en petit groupe. Par contre, comme 
le mandat de ces élèves prosociaux était de favoriser la généralisation des habiletés de résolution de 
problèmes scolaires en classe, il serait important de mettre en place un autre moyen de généralisation 
ayant le même but. L'utilisation d'une mesure auto-rapportée pour évaluer 1 'application des cinq étapes 
de la démarche serait aussi appropriée, tel qu'expliqué précédemment. Ensuite, il serait intéressant de 
faire administrer le questionnaire du niveau de chaleur dans la relation élève-animatrice par un autre 
;x,_... adulte de l'école au pré test, afin de réduire l'erreur de mesure. Mieux sensibiliser l'enseignante à 
1 'importante d'une évaluation objective et évaluer le développement d'une relation entre celle-ci ct les 
sujets ciblés seraient également pertinent. Quant au questionnaire sur l'intérêt des élèves envers récole. 
il serait important de mieux conceptualiser le terme «école ». Enfin, l'ajout d'un volet «parents» au 
programme constituerait un facteur de protection supplémentaire à Mon école, mon plaisir 





Le désengagement scolaire est une problématique d'actualité qui affecte plusieurs jeunes dès 
1· âge primaire. En comparaison aux filles, les garçons seraient davantage à risque de se désengager du 
parcours scolaire et ainsi, de faire face aux multiples conséquences négatives qui y sont associées 
(Christenson, 201 0; Gagnon et al., 201 0; Gruman et al., 2008; MELS, 2007; Perdue et aL 2009). Cela 
montre donc 1 'importance d'agir de manière précoce, dès le primaire, pour éviter que ces jeunes 
garçons ne s'ancrent trop profondément dans une trajectoire pouvant les mener au décrochage scolaire. 
Face à ce constat, une intervention visant à favoriser l'engagement scolaire cognitif et affecti ra 
été développée. Celle-ci repose sur les connaissances recensées dans la littérature ainsi que sur les 
programmes réputés efficaces, dont Check & Connect. L'intervention a été implantée sur une période 
de huit semaines dans une école primaire régulière, auprès de trois garçons de cinquième année 
désengagés sur les plans cognitif et affectif. Plus spécifiquement, le programme visait à développer les 
habiletés de résolution de problèmes scolaires de ces jeunes, ainsi qu'à établir une relation chaleureuse 
avec 1 'animatrice du programme. Ces indicateurs de 1 'engagement cognitif et affectif sont aussi 
présentés dans la littérature comme des facteurs de protection (Bloom et al., 201 0; Christenson, 201 0; 
Fallu &Janosz, 2003; Hamre & Pianta, 2005; Pianta, 1999). Les résultats obtenus suite à l'évaluation 
indiquent un bon niveau d'atteinte des objectifs spécifiques liés aux habiletés de résolution de 
problèmes scolaires. L'objectif relatif au développement d'une relation élève-adulte chaleureuse a 
également été atteint, mais de façon moins significative. Quant à la capacité du programme à favoriser 
1 'engagement cognitif et affectif des sujets, soit le but poursuivi, on ne peut conclure à une réussite. De 
ce fait, on peut entre autres suggérer pour le futur une implantation du programme sur une plus longue 
période de temps, ainsi qu'une plus grande implication de l'enseignante titulaire et des parents. 
En conclusion, mentionnons qu'il importe de poursuivre l'étude des processus entre les divers 
facteurs impliqués dans le désengagement scolaire, afin d'avoir une meilleure connaissance de la 
problématique. Le développement de programmes de prévention et d'intervention précoce est 
également d'une importance capitale pour favoriser la persévérance scolaire des jeunes et ainsi leur 
assurer un avenir prometteur. 
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Annexe 1 
Instrument de mesure: niveau d'engagement affecti{et cogniti{Je l'élève 







Evaluation du niveau d'engagement affectif et cognitif: 
recrutement des participants (élève) 
Mon nom: 
----------------------------------------
Date: ________________ __ 
Pour chaque énoncé, encercle le chiffre qui correspond à ta réponse. Si tu hésites entre deux 
chiffres, encercle celui qui te semble le plus vrai (n'encercle pas deux chiffres). 
1 2 3 
Fortement: désacc:j Fortement en accord En accord En désaccord 
1. Ce qu'on fait à l'école me plaît 1 2 3 4 
2. En classe, je révise mon travail pour être certain qu'il 1 2 3 4 
n'y a pas d'erreurs 
3. La plupart de mes enseignants( es) se soucient de comment 1 2 3 4 
je vais 
4. J'apprends beaucoup de choses à l'école 1 2 3 4 
5. Je sais quoi faire pour développer une relation avec mes 1 2 3 4 
enseignants( es) 
6. Lorsque je lis un livre, je me pose des questions pour être 1 2 3 4 
certain de comprendre le livre 
7. Lorsque j'ai besoin de parler, je sens que je peux aller voir 1 2 3 4 
mes enseignants( es) 
8. La plupart de mes cours (français, mathématiques, sciences, etc.) 1 2 3 4 
sont ennuyants 
9. La plupart de mes enseignants(es) me comprennent 1 2 3 4 
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10. Si je lis un livre et que je ne connais pas un mot, je trouve 1 2 3 4 
un moyen de savoir ce que signifie ce mot (regarder dans le 
dictionnaire, demander à quelqu'un, etc.) 
11. J'ai du plaisir quand je suis en classe 1 2 3 4 
12. Je fais de mon mieux à l'école (je fais beaucoup d'efforts) 1 2 3 4 
13. Il est facile pour moi de développer une relation avec les 1 2 3 4 
adultes de l'école 
14. Ce que nous faisons en classe m'intéresse 1 2 3 4 
15. Je suis heureux d'aller à Marie-Favery 1 2 3 4 
16. Si je ne comprends pas ce que je lis, je m'arrête et je le 1 2 3 4 




lnslrumenl de mesure : niveau de prosocialité 
(recrulemenl des pairs prosociaux) 
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t 
Évaluation du niveau de prosocialité: 
recrutement des pairs prosociaux (enseignant) 
Nom de l'élève: 
-------------------------------------
Date: ____________ __ 
Pour chaque énoncé, encerclez le chiffre correspondant à votre réponse. En cas d'hésitation, 
répondez au mieux de vos connaissances, en encerclant le chiffre qui vous semble le plus 
véridique (svp n'encerclez pas deux chiffres). 
1 2 3 4 5 6 
Jamais Rarement À l'occasion Régulièrement Souvent Toujours 
Cet élève: 
1. est dérangé lorsque l'éducateur porte son attention 1 2 3 4 5 
sur un autre enfant 
2. coopère avec les autres enfants dans une activité 1 2 3 4 5 
de groupe 
3. est préoccupé par ses intérêts et ne reconnaît pas 1 2 3 4 5 
ceux des autres 
4. console ou aide un enfant qui a de la difficulté 1 2 3 4 5 
5. refuse de partager ses choses 1 2 3 4 5 
6. tient compte de l'autre ou s'excuse spontanément 1 2 3 4 5 
après avoir fait une bêtise 
7. doit être le premier 1 2 3 4 5 
8. aide spontanément à ramasser des objets qu'un 1 2 3 4 5 











9. rend les activités de jeu compétitives 1 2 3 4 5 6 
10. partage ses choses avec les autres enfants 1 2 3 4 5 6 
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Evaluation du niveau de satisfaction envers le programme (élève) 
Mon nom: ____________________________________ ___ Date: ________________ _ 
Pour chaque énoncé, répond en coloriant Je thermomètre. Plus tu es d'accord avec l'énoncé, plus tu 
colorieras sur Je thermomètre. Tu peux regarder les bonhommes sourires pour t'aider! 
10- '\/""', 10-1. Ce que nous avons fait ~u 2. J'ai eu du 9 -9 -
pendant la rencontre 8 - plaisir pendant la 8 -
...... 
7 ,~- 7 -était intéressant - rencontre 6- 6-
5 
-
/ ~ 5 
-
00 
'J 4 -4 - -~ 
3 - 3 -
2- 00 2 -
'---"' 1 1 
- -
10 - -"~" 




























Evaluation de la qualité de la mise en application du programme (animatrice 
et observateur externe) 
Type de rencontre: activités de soutien académique par pro jets 
Date: ______________________________ __ 
Évaluateur : 
-----------------------------
Tout au long de la rencontre, l'animatrice ... 
Jamais Parfois Souvent Presque 
toujours 
... fait référence à la démarche de résolution de 
problèmes scolaires lorsque les élèves font face à 
une difficulté 
... encourage la discussion 
... donne de la rétroaction aux élèves 
... fait du modelage en adoptant les attitudes 
• 
attendues chez les élèves 
. .. permet aux élèves de faire des choix 
... renforce verbalement les élèves lorsqu'ils 
adoptent un bon comportement 
... commente peu ou pas les comportements 
inadéquats des élèves 
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Evaluation de la qualité de la mise en application du programme (animatrice 
et observateur externe) 
Type de rencontre : dîners-causeries 
Date: ______________________________ __ 
Évaluateur : 
-----------------------------
Tout au long de la rencontre, l'animatrice ... 
Jamais Parfois Souvent Presque 
toujours 
... favorise la connaissance de soi et des autres 
... encourage la discussion 
--
... fait du modelage en adoptant les attitudes 
attendues chez les élèves 
... permet aux élèves de faire des choix 
• 
... renforce verbalement les élèves lorsqu'ils 
adoptent un bon comportement 
... commente peu ou pas les comportements 
inadéquats des élèves 
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Evaluation du niveau d'exposition (animatrice) 
Type de rencontre : activités de soutien académique par pro jets 
Date: ______________________________ __ 
Présence aux rencontres : 
Nom de l'élève Présent Absent 
--~ 
Respect de l'ho rai re : 
Nature de Ja période Durée Respecté Non respecté 
Période de re]axation/coJJation 10 minutes 
• Période de planification 10 minutes (objectifs et tâches) 
Période de réalisation des projets 30 minutes 
Bilan. Retour sur les difficultés 10 minutes 
vécues et 1 'utilisation de la 
démarche 
Période d'évaluation 10 minutes 
Période de sport 15 minutes 
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Evaluation du niveau d'exposition (animatrice) 
Type de rencontre : dîners-causeries 
Date: ______________________________ __ 
Présence aux rencontres : 
Nom de l'élève Présent Absent 
<!ff,'''• 
Respect de l'horaire: 
Nature de la période Durée Respecté Non respecté 
Organisation pour le repas 5 minutes 
• Repas et discussion sur 1 'école 15 minutes 
Activités sur la connaissance de 20 minutes 
soi et des autres 
Période d'évaluation 5 minutes 
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Annexe 4 











Date: __________________ _ 
Pour chaque énoncé, encercle le chiffre qui correspond à ta réponse. Si tu hésites entre deux 
chiffres, encercle celui qui te semble le plus vrai (n'encercle pas deux chiffres). 
1 2 3 
Fortement: désoccord l Fortetnent en accord En accord En désaccord 
1. Ce qu'on fait à l'école me plaît 1 2 3 4 
2. En classe, je révise mon travail pour être certain qu'il 1 2 3 4 
n'y a pas d'erreurs 
3. La plupart de mes enseignants( es) se soucient de comment 1 2 3 4 
je vais 
4. J'apprends beaucoup de choses à l'école 1 2 3 4 
5. Je sais quoi faire pour développer une relation avec mes 1 2 3 4 
enseignants( es) 
6. Lorsque je lis un livre, je me pose des questions pour être 1 2 3 4 
certain de comprendre le livre 
7. Lorsque j'ai besoin de parler, je sens que je peux aller voir 1 2 3 4 
mes enseignants(es) 
8. La plupart de mes cours (français, mathématiques, sciences, etc.) 1 2 3 4 
sont ennuyants 
9. La plupart de mes enseignants(es) me comprennent 1 2 3 4 
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10. Si je lis un livre et que je ne connais pas un mot, je trouve 1 2 3 4 
un moyen de savoir ce que signifie ce mot (regarder dans le 
dictionnaire, demander à quelqu'un, etc.) 
11. J'ai du plaisir quand je suis en classe 1 2 3 4 
12. Je fais de mon mieux à l'école (je fais beaucoup d'efforts) 1 2 3 4 
13. Il est facile pour moi de développer une relation avec les 1 2 3 4 
adultes de l'école 
14. Ce que nous faisons en classe m'intéresse 1 2 3 4 
'·· 
15. Je suis heureux d'aller à Marie-Favery 1 2 3 4 
r··. 
16. Si je ne comprends pas ce que je lis, je m'arrête et je le 1 2 3 4 
r·~., relis une autre fois 
• 
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Démarche de résolution de problèmes scolaires : connaissances (élève) 
Mon nom: ________________________________ __ Date: ______________ __ 
La démarche de résolution de problème ... sais-tu ce que c'est? 
Oui D Non D 
Peux-tu me nommer les 5 étapes de la démarche? 
1) ------------------------------------------------------
2) __________________________________________________ ___ 
3) __________________________________________________ _ 
• 
4) __________________________________________________ _ 
5) __________________________________________________ _ 
• 
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Démarche de résolution de problèmes scolaires: application (enseignant) 
Nom de l'élève évalué: 
---------------------------
Date: ______________ _ 
1 2 3 4 5 
Jamais Rarement Habituellement Souvent Toujours 
Lorsqu'il est confronté à un problème scolaire, l'élève ... 
Applique l'étape 1 de la démarche 
(Prendre un temps d'arrêt et définir le problème) 
Applique l'étape 2 de la démarche 
(Identifier les solutions possibles) 
Applique l'étape 3 de la démarche 
(Choisir une solution) 
Applique l'étape 4 de la démarche 
(Appliquer la solution) 
Applique l'étape 5 de la démarche 






3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
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Démarche de résolution de problèmes scolaires : application (animatrice) 
Nom de l'élève évalué: _____________ Date: _______ _ 
1 2 3 
Jamais Rarement Habituellement 
Lorsqu'il est confronté à un problème scolaire, l'élève ... 
Applique l'étape 3 de la démarche 
(Choisir une solution) 
Applique l'étape 4 de la démarche 
(Appliquer la solution) 
Applique l'étape 5 de la démarche 






2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
-• 
Relation élève-animatrice (élève) 
Mon nom: _____________________________________________________ ___ Date: ________________ _ 
Pour chaque énoncé, répond en encerclant le chiffre qui correspond à ta réponse. Plus tu es d'accord avec 
l'énoncé, plus tu encercleras un chiffre élevé. Tu peux regarder les bon hommes sourires pour t'aider! 
N'encercle qu'un seul chiffre par énoncé. 
1 
Ne s'applique 
pas du tout 
2 
Ne s'applique 
pas vrai ment 
3 







1- Je dis à Mari lou comment je me sens en nommant les émotions que je ressens 
Qi f 1 2 3 4 5 ~·~ ~~-- ' 
2- Je suis fier lorsque Marilou me félicite 
-~ . 1 2 3 4 5 ~ ~~--
3- Je demande de l'aide à Marilou lorsque j'en ai besoin 
1 2 3 4 5 
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Relation élève-animatrice (animatrice) 
Nom de l'élève: _______________ _ Date: ____________ _ 
1 
Ne s'applique 












1- Cet élève me communique comment il se sent en nommant les émotions qu'il ressent 
1 2 3 4 5 
2- Cet élève est fier lorsque je le félicite 
1 2 3 4 5 
3- Cet élève me demande de l'aide lorsqu'il en a besoin 




Evaluation du niveau de satisfaction envers l'école (élève) 
Mon nom: ____________________________________ ___ Date: ______________ __ 
Pour chaque énoncé, répond en coloriant le thermomètre. Plus tu es d'accord avec l'énoncé, plus tu 
colorieras sur le thermomètre. Tu peux regarder les bon hommes sourires pour t'aider! 
*Attention! Ce thermomètre est gradué de 1 à 7 et non de 1 à 10! 
,'~;.-, ~"'r,, 
1. J'aime l'école 7 u 7 tJ 
6 2. J'ai du plaisir à 6 ~~ [!'li; 
5 '\;/. l'école 5 '\;/. 
4 - 4 -
3 
-




2 ''--:!/ 2 ''-0, 
1 1 
.. . . 
<..../ <..../ 
.,...,r 
7 - lJ: 
6 
- ~~ 








2 - J, '~ 
1 -
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